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1. Vorwort 
 
Vor rund sieben Jahren, als ich die Oberstufe eines Gymnasiums be-
suchte, wurde ich selbst zur Zielscheibe von Mobbingattacken. Aus die-
sem Grund möchte ich im Rahmen der vorliegenden Staatsarbeit die Ge-
legenheit nutzen, das Thema „Mobbing an Schulen“ auf einer wissen-
schaftlichen Ebene zu durchdringen. Bis heute sind mir diese Erfahrun-
gen in negativer Erinnerung geblieben und ich verspüre ein gewisses Un-
behagen, wenn ich an die letzten Jahre meiner Schulzeit zurückdenke. 
Dennoch oder gerade aus diesem Grund, stelle ich mir immer wieder die 
Frage, wie es überhaupt soweit kommen konnte und ob prinzipiell jede 
Person Opfer von Mobbing werden kann. Außerdem interessiert mich, 
welche Motive die Täter antreiben und wie sich der Teufelskreis durch-
brechen lässt. Neben dem persönlichen Interesse für dieses Thema, 
scheint es mir auch besonders vor dem Hintergrund meiner zukünftigen 
Tätigkeit als Lehrerin wichtig, meinen Wissenshorizont in diesem Gebiet 
zu erweitern, um meinen zukünftigen Schülern1 bei Mobbingübergriffen 
kompetent zur Seite stehen und intervenierend wirken zu können. 
                                                        
1 Aus Gründen der Übersichtlichkeit wurde bei allen Personen (Schüler, Schülerinnen, 
Opfer, Verteidiger, Täter, Zuschauer, Assistenten) die männliche Personalform verwen-
det. Das weibliche Geschlecht soll damit nicht ausgeschlossen sein. Auch wird im Rah-
men der Ausführungen zumeist die Singular-Form verwendet, was nicht bedeuten soll, 
dass es sich immer nur um eine Person handelt.  
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2. Einleitung 
 
Anna, die Sechstklässlerin eines Gymnasiums schreibt einen Brief an ih-
ren Lehrer, Herr Kindler. 
Lieber Herr Kindler, 
in meiner Klasse geht es mir nicht gut. Immer wieder sagen mir die ande-
ren: „Hoffentlich fliegst du bald von der Schule.“ – „Wir wünschen dir, dass 
du von der Schule fliegst.“ [...] Im Sportunterricht, in der Umkleide rufen 
sie, obwohl ich mich immer ganz gründlich wasche: „Du stinkst.“ [...] Wenn 
ich im Unterricht etwas Falsches sage, werde ich ausgelacht. [...] Gestern, 
auf dem Heimweg von der Schule, haben mich drei Mädchen und zwei 
Jungen aus meiner Klasse umringt. Ohne etwas zu sagen, schubsten sie 
mich von allen Seiten. Als ich mich wehrte, zerrte einer so fest an meiner 
Jacke, dass sie einriss. Verena lachte und sagte: „Ich hau dich jetzt gleich. 
Am liebsten würde ich dich mit dem Messer erstechen.“ Caro packte mich 
von hinten an den Hals und drückte zu. Zum Glück kam da ein Rentner 
und schimpfte. Die anderen rannten weg (Kindler 2009, S. 6f.). 
 
Schüler und Schülerinnen streiten sich, sie hänseln einander und ma-
chen in Form von Raufspielen den körperlich Stärksten der Klasse aus. 
Überspitzt formuliert, wer heute noch zu den BFF2 zählt, ist übermorgen 
schon wieder „out“. Jenes zum Teil ambivalente Verhalten scheint aus 
entwicklungspsychologischer Sicht nicht weiter besorgniserregend (vgl. 
Alsaker 2004, S. 21). 
Doch für die 6-Klässlerin, Anna, und manch andere Schüler wurde aus 
Spaß bitterer Ernst. Der Lebensraum Schule hat sich für sie zu einem Ort 
des Schreckens entwickelt, denn sie werden gemobbt. Zielgerichtete Be-
leidigungen, Intrigen, Isolation und/oder körperliche Gewalt gegen ihre 
Person ziehen sich, über einen längeren Zeitraum hinweg, wie ein roter 
Faden durch ihren Schulalltag, während die Betroffenen meist unfähig 
sind, zu handeln. Doch warum ist ausgerechnet Anna zur Zielscheibe 
von Mobbing geworden? Gibt es bestimmte Persönlichkeitsmerkmale, 
die eine Person zu einem Mobbingopfer werden lassen? Wie verhält es 
sich auf der anderen Seite mit den Tätern? Welche Charakteristika wei-
sen sie auf und was ist eigentlich mit den Freunden der Betroffenen bzw. 
den übrigen Klassenkameraden? 
Auch außerhalb der Schulmauern hört das Mobben oftmals nicht auf, 
denn nicht selten wird das Internet oder Smartphone für feindliche An-
griffe unter Gleichaltrigen zweckentfremdet. So endet das Mobbing nicht 
                                                        
2 Eine in der Jugendsprache gängige Abkürzung für „Best Friends Forever“. 
 
 2. Einleitung             3 
 
mit dem Gong zum Schulschluss, sondern schwebt wie eine omniprä-
sente Allmacht über dem Opfer, 24 Stunden, 7 Tage pro Woche. Der 
zudem stark erweiterte Zuschauerradius sowie die Anonymität der Täter 
verschlimmert diesen Umstand noch mehr. 
Ein trauriges Bild der Beziehungen unter Schüler und Schülerinnen 
zeichnet sich ab, denn auch die in den Medien proklamierten Nachrichten 
über eine zunehmende Gewalt an Schulen machen Schlagzeilen. Dies 
gibt Grund zur Annahme einer schlimmer werdenden, gewaltbereiten Ju-
gend. Aber ist denn Gewalt immer Mobbing oder andersherum Mobbing 
immer Gewalt? Wo hört ein Streit auf und wann spricht man von Mob-
bing? 
Unumstritten ist jedenfalls, dass das psychische Drangsalieren und Schi-
kanieren für die Opfer weitreichende Folgen hat. Dabei hat jedes Kind, 
wie in der Landesverfassung NRW niedergeschrieben, „ein Recht auf 
Achtung seiner Würde als eigenständige Persönlichkeit und auf beson-
deren Schutz von Staat und Gesellschaft“ (Gollnick 2005, S. 133). Folg-
lich obliegt es vor allem den pädagogischen Fachkräften, bei einem Mob-
bingvorfall einzuschreiten, den Betroffenen beizustehen und sie während 
einer möglichen Interventionsmaßnahme zu unterstützen.  
Doch liegt es nicht in der Natur des Menschen das Begehen negativer 
Handlungen von sich abzuweisen und damit den Tatbestand des Mob-
bing zu leugnen? Stattdessen brüstet man sich mit Aussagen, wie: „Das 
war doch nur Spaß!“ oder „Der ist doch selbst Schuld! Der hat es sich 
gefragt!“ Ist vor diesem Hintergrund ein Interventionsansatz denkbar, der 
Tätern wortwörtlich „den Wind aus den Segeln“ nimmt und von einer dya-
dischen Täter-Opfer Klassifizierung absieht? Die theoretische Antwort 
muss lauten: ja. Der von Barbara Maines und George Robinson im Jahr 
1992 entwickelte „No Blame Approach“ verfolgt eben diese Vorgehens-
weise und postuliert, dass man ohne Schuldzuweisungen effektiv und 
langfristig gegen Mobbing vorgehen kann (vgl. Blum/Beck 2012, S. 13-
17). Inwiefern dies in der praktischen Anwendung an Schulen tatsächlich 
realisierbar ist, soll auf der Grundlage von Leitfadeninterviews, geführt 
mit praktischen Anwendern dieses Ansatzes, mittels einer empirischen 
Auswertung eruiert werden.  
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Die vorliegende Staatsarbeit stellt folglich den Versuch einer wissen-
schaftlichen Annäherung an die Thematik Mobbing in der Schule sowie 
dessen Intervention unter Zuhilfenahme des „No Blame Approach“ dar. 
Für dieses Vorhaben wird den Ausführungen ein zweiteiliger Aufbau zu-
grunde gelegt: innerhalb des ersten Teils wird anhand eines definitori-
schen Zugriffes sowie einer kurzen Darstellung der Entwicklungshistorie, 
zunächst auf eine Abgrenzung von Gewalt und Mobbing eingegangen. 
Diese Vorgehensweise erlaubt es, die Unterschiede und möglichen 
Schnittmengen zwischen den beiden Termini herauszuarbeiten. Wie 
deutlich werden wird, weisen Gewalt und Mobbing oftmals Übereinstim-
mungen auf, was eine Unterscheidung der jeweiligen Phänomene er-
schwert. Aus diesem Grund erscheint eine sich anschließende Fokussie-
rung auf die verschiedenen Erscheinungsformen von Mobbinghandlun-
gen sowie eine kurze Vorstellung von Instrumenten, welche zur Erfas-
sung dieser dienlich sind sinnvoll. Sodann werden die am Mobbingpro-
zess beteiligten Personen aufgeführt und mit den diesen Prozess be-
günstigenden Faktoren in Beziehung gesetzt. Hierbei stehen vor allem 
die Charakterisierung personenbezogener Merkmale, wie gleicherma-
ßen eine Durchleuchtung gruppendynamischer Prozesse und sozialer 
Bedingungen im Mittelpunkt. Aufbauend auf diese Grundlegungen 
schließt sich eine Darstellung möglicher Folgen des Mobbingprozesses 
an. Als eine neue Form von Mobbing soll überdies dem Mobben mit mo-
dernen Kommunikationsmitteln (Cybermobbing) Beachtung geschenkt 
werden. Hierbei stellt sich die Frage, welche Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede zwischen traditionellem Mobbing und Cybermobbing festzu-
machen sind. Diese Vorgehensweise erscheint sinnvoll, um in einem ab-
schließenden Schritt verschiedene Handlungs- und Präventionsmöglich-
keiten thematisieren und auf den „No Blame Aproach“ sowie den zweiten 
Teil dieser Arbeit, nämlich die empirische Erhebung hinsichtlich seiner 
praktischen Anwendbarkeit überleiten zu können. 
Das empirische Kernstück dieser Arbeit sieht es vor, die Erfahrungswerte 
der praktischen Anwender des „No Blame“ - Interventionsansatzes zu 
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hinterfragen und die schulinterne Durchführung der theoretischen Grund-
lagen des Ausgangsmodells mittels einer Abweichungsanalyse (Soll-Ist 
Vergleich) in Relation zu setzen. Geschehen wird dies mit Hilfe von vier 
teils-standardisierten Leitfadeninterviews, welche sukzessive auf die fol-
genden Aspekte eingehen: Häufigkeit von Mobbingvorfällen binnen eines 
Schuljahres, Gründe für die Implementierung des Ansatzes, dessen je-
weiligen Anwendungsschritte, wichtige Rahmenbedingungen für die 
schulische Implementierung, die Erfolgschancen des „No Blame Ap-
proach“, seine Vor- und Nachteile, wie auch mögliche Grenzen und die 
Anwendbarkeit bei Cybermobbing. Für die regelgeleitete Auswertung 
des generierten Datenmaterials wird die Methodik der qualitativen In-
haltsanalyse sowie der axialen Kodierung angewendet. So ist es ab-
schließend möglich, fundierte Rückschlüsse über die praktische An-
wendbarkeit des „No Blame Approach“ zu gewinnen und abschließend 
seine Praktikabilität und Erfolgschancen bewertet zu können. 
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3. Definitorischer Zugriff 
 
3.1 Physische und psychische Gewalt 
 
Bereits Robert Musil widmete sich im Jahr 1906 mit der Veröffentlichung 
seines Romans „Die Verwirrungen des Zöglings Törleß“ einer gesell-
schaftskritischen Auseinandersetzung mit dem Thema Schikane und Ge-
walt unter Jugendlichen innerhalb des schulischen Kontextes. Hänse-
leien, Ausgrenzung, Isolation und Beschimpfungen unter Schulkindern 
sind zweifellos ein sehr altes Phänomen und, entwicklungspsychologisch 
betrachtet, elementarer Bestandteil individueller Persönlichkeitsentwick-
lung (vgl. Alsaker 2004, S.21). Doch scheint es, als habe sich die „ge-
fühlte Gewalt“ (Jannan 2010, S. 19) unter Schülern in den vergangenen 
Jahren gravierend verschlimmert. So kursieren in den Medien zahlreiche 
Publikationen, die die Gewaltfrage an deutschen Schulen zu einem zent-
ralen Thema machen und eine erhöhte Prävalenzrate von Jugendgewalt 
proklamieren (vgl. Tillmann 2004, S. 11).  
Doch was meint der Begriff Gewalt genau? Ist Gewalt immer körperlich 
oder gibt es auch andere Formen der Gewalt? Laut Angaben der Welt-
gesundheitsorganisation ist  
der absichtliche Gebrauch von angedrohtem oder tatsächlichem körperli-
chem Zwang oder physischer Macht gegen die eigene oder eine andere 
Person, gegen eine Gruppe oder Gemeinschaft, der entweder konkret o-
der mit hoher Wahrscheinlichkeit zu Verletzungen, Tod, psychischen 
Schäden, Fehlentwicklung oder Deprivation führt (WHO 2003, S. 6) 
als Gewalt zu bezeichnen. Es wird jedoch darauf verwiesen, dass der 
Versuch einer eindeutigen Definition dahingehend als schwierig betrach-
tet wird, da es einerseits darauf ankommt, wer und für welchen Zweck 
der Begriff definiert und es andererseits den subjektiven Empfindungen 
der jeweiligen Person obliegt, was unter Gewalt verstanden wird. Aller-
dings kann festgehalten werden, dass Gewalt vornehmlich ein Synonym 
für schwere physische Übergriffe ist, die offen erkennbar sind (vgl. Jan-
nan 2010, S. 20f., vgl. Gebauer 2005, S. 35). Hierbei wird jedoch ver-
nachlässigt, dass die Ausübung von sich wiederholenden kleinen, 
scheinbar harmlosen, seelischen Angriffen, wie beispielsweise das Er-
zählen von Unwahrheiten, die Verbreitung von Intrigen, die Isolation aus 
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einer Gruppe oder Beschimpfungen dem Opfer ebenso viel, wenn nicht 
sogar deutlich mehr zusetzen, als körperliche Gewalt. Denn 
seelische Gewalt ist [...] eine Gewalt der kleinen Treffer. Man sieht sie 
nicht, und dennoch [wirkt] sie ungemein zerstörerisch. Jeder Angriff, für 
sich betrachtet, ist eigentlich nicht schlimm – was die Gewalt ausmacht, ist 
die Häufung der winzigen Traumata (Wyrwa 2012, S. 16). 
Dieser Befund legt die Notwendigkeit nahe, neben der Betrachtung phy-
sischer Gewalt vor allem auch die psychischen Formen von Gewalt nicht 
zu vernachlässigen. „Genau dies geschieht in der Forschung unter Be-
zugnahme auf ein Konzept, welches in der Definition explizit beide For-
men von Gewalt subsumiert, nämlich das so genannte „Mobbing““ (vgl. 
Schuster, 2007 S. 60). Doch wo lassen sich die Dependenzen zwischen 
Gewalt und Mobbing festmachen? Und welche Kriterien definieren den 
Mobbingbegriff? Eine Antwort auf diese Fragen geben die nachstehen-
den Unterkapitel. So wird neben der Darstellung der Entstehungsge-
schichte zunächst der Mobbingbegriff definiert, um ausgehend von die-
sem Hintergrund die beiden Phänomene voneinander abgrenzen zu kön-
nen. 
3.2 Entstehungsgeschichte und Definition von Mobbing 
 
Richtet man den Blick zunächst auf die etymologische Entwicklung des 
Begriffes, wird ersichtlich, dass das Wort „Mobbing“ ursprünglich dem la-
teinischen Ausdruck „mobile vulgus“ entlehnt ist und den „Pöbel [oder 
die] aufgewiegelte Volksmenge“ (Wywra 2012, S. 18) meint. Später ge-
lang es über die englische Sprache in den deutschen Wortschatz. Hier 
umfasst eine substantivische Beschreibung des Wortes „mob“ „a large 
group or crowd of people who are angry or violent or difficult to control“ 
(Merriam Webster Dictionary). Während der Betrachtung verschiedener 
wissenschaftlicher Publikationen, insbesondere aus dem englischspra-
chigen Raum, fiel auf, dass neben dem Wort „Mobbing“ eine weitere Be-
zeichnung, nämlich der Begriff des „Bullying“ gebraucht wird. Der Ver-
wendungskontext weist hierbei häufig eine Synonymität der beiden Be-
griffe auf. Aus Gründen der Übersichtlichkeit und Klarheit ist es für den 
weiteren Verlauf dieser Arbeit jedoch ratsam, einen Begriff zu präferie-
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ren. Da sich innerhalb des deutschen Sprachgebrauchs der Begriff „Mob-
bing“ etabliert hat, soll dies im weiteren Verlauf der Arbeit so beibehalten 
werden (vgl. Wywra 2012, S. 37). 
Innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses machte der Zoologe und 
Verhaltensforscher Karl Lorenz erstmalig von dem Begriff des „Mobbing“ 
Gebrauch. Er verwendete ihn jedoch, hinsichtlich des aggressiven Ver-
teidigungsverhaltens von mehreren Gruppenmitgliedern gegen einen 
Fressfeind, um diesen in die Flucht zu schlagen (vgl. Gollnick 2005, S. 
35). Erst der schwedische Arzt Peter-Paul Heinemann war es, der im 
Jahr 1969 die Beobachtungen Lorenz auf das interpersonale Verhältnis 
von Menschen übertrug und fortan „die kindliche Gruppengewalt gegen 
Kinder als Mobbing“ (ebd., S. 35) bezeichnete. Von diesen Beobachtun-
gen angetrieben und vor dem Hintergrund zahlreicher Schülerselbst-
morde, die in Norwegen zum Ende der 1980er Jahre als Folge von ge-
walttätigen Handlungen unter Gleichaltrigen begangen wurden, ent-
schloss sich der norwegische Psychologe Dan Olweus, das Mobbing-
phänomen unter Schulkindern näher zu erforschen (vgl. Olweus 2006, S. 
15). Olweus gilt seit jeher als Pionier innerhalb dieses Forschungsfeldes 
und definiert Mobbing im Schulkontext folgendermaßen: 
Ein Schüler oder eine Schülerin ist Gewalt ausgesetzt oder wird gemobbt, 
wenn er oder sie wiederholt oder über eine längere Zeit den negativen 
Handlungen eines oder mehrerer Schüler oder Schülerinnen ausgesetzt 
ist (ebd., S. 22). 
Negative Handlungen liegen bei absichtlichen, aggressiven und rück-
sichtslosen Verletzungen oder Unannehmlichkeiten vor, welche das 
Selbstkonzept der angegriffenen Person auf eine negative Weise beein-
flussen und zielgerichtet über einen längeren Zeitraum hinweg eine be-
stimmte Person ins Auge fassen (vgl. ebd., S. 22). Diese können, wie in 
Kapitel vier noch näher beschrieben wird, nonverbal (in Form von Frat-
zenschneiden oder obszönen Gesten) oder verbal (durch Drohen, Hän-
seln und Beschimpfen) begangen werden. Aber auch physische Über-
griffe, wie Schlagen, Treten, Stoßen oder Festhalten zählen zu den Er-
scheinungsformen von Mobbing (vgl. ebd., S. 22f.; Gollnick 2005, S. 39). 
Wie das Zitat weiterhin veranschaulicht, inkludiert Olweus in den Bedeu-
tungsumfang seiner Definition zwei mögliche Handlungsmuster: 1) die 
gegen eine Einzelperson gerichteten Mobbinghandlungen werden von 
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einer Person alleine oder 2) einer Personengruppe gemeinschaftlich aus-
geübt. Diese Beobachtung konveniert ebenso mit den Angaben von Be-
sag (1989), die postuliert  
[Bullying] can be defined as the repeated attack – physical, psychological, 
social or verbal – by those in a position of power, which is formally or situ-
ationally defined, on those who are powerless to resist, with the intention 
of causing distress for their own gain or gratification (S. 4). 
Der Aspekt des asymmetrischen Kräfteverhältnisses, auf welches Besag 
explizit hinweisen, wird auch von Olweus anerkannt. So postuliert dieser: 
„wenn der Begriff Gewalt verwendet wird, muss ein Ungleichgewicht der 
Kräfte vorliegen“ (Olweus 2006, S. 23). Anders formuliert meint dies, 
dass die Person, die negativen Handlungen ausgesetzt ist, nur schwer-
lich bis gar nicht in der Lage ist, sich den Übergriffen zur Wehr zu setzen 
und ihnen folglich hilflos gegenüber steht (vgl. ebd., S. 23). Eine unaus-
gewogene Kräfteverteilung kann sowohl physischer als auch psychischer 
Natur sein, denn nicht selten, ist die Unterlegenheit des Opfers ein Ge-
fühl, welches sich während des Mobbingprozesses manifestiert hat. Eine 
durch die Vorfälle getrübte Selbstwahrnehmung macht das Opfer glau-
ben, es sei körperlich oder seelisch schwächer als es in Wirklichkeit ist 
(vgl. ebd., S. 282).  
Der Blick in die Forschungslandschaft zeigt jedoch, dass es hinsichtlich 
des Mobbingbegriffes keine allgemeingültige Begriffsbestimmung gibt 
(vgl. Leymann 1994, S. 17; Wywra 2012, S. 19). Aus diesem Grund ori-
entiert sich die für diese Arbeit als grundlegend betrachtete Definition von 
Mobbing in ihren Grundzügen an den in der Fachliteratur allgemein an-
erkannten Kriterien, die folgende Aspekte umschließen: (1) die systema-
tische Wiederholung negativer Handlungen, (2) asymmetrisches Kräfte-
verhältnis, (3) Zielgerichtetheit und (4) lang anhaltende Zeitdauer. 
3.3 Der Versuch einer Abgrenzung von Gewalt und Mobbing 
 
Nachdem die Entstehungsgeschichte nachvollzogen und die Definitions-
merkmale des Mobbingbegriffs umrissen worden sind, werden nun die 
Unterschiede zwischen Gewalt und Mobbing in den Fokus gestellt. Aus 
Gründen der Übersichtlichkeit soll dies unter Zuhilfenahme einer sche-
matischen Darstellung erfolgen.  
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Wie die Zeichnung veranschaulicht, manifestiert sich Mobbing in einem 
gewaltgeladenen Kontext, denn so fasst  Jannan (2010) zusammen 
„nicht jede Gewalt ist Mobbing, aber Mobbing ist immer Gewalt“ (S. 22). 
Folglich kann bei einer einmaligen körperlichen Auseinandersetzung 
(psychische Gewalt), Hänselei, Beleidigung oder Streitigkeit zwischen 
zwei Beteiligten, die physisch etwa gleich stark sind, einhergehend mit 
den zuvor skizzierten Definitionsmerkmalen, nicht von Mobbing gespro-
chen werden. Auch andere Arten von Gewalt, wie beispielsweise ge-
schlechterfeindliche-, sexuelle-, fremdenfeindliche Gewalt erfüllen – vo-
rausgesetzt sie geschehen nicht regelmäßig und über einen längeren 
Zeitraum hinweg, zwischen Beteiligten mit einem asymmetrischem Kräf-
teverhältnis – nicht den Tatbestand des Mobbings (vgl. Alsaker 2004, S. 
21).3 Es ist jedoch nicht auszuschließen, dass sich aus gewalttätigen 
Verhaltensformen oder einem Streit, Mobbing entwickeln kann, da die 
Grenzen oftmals fließend sind. Alsaker (2004) gibt in diesem Kontext an, 
dass „viele Episoden sehr subtiler oder mindestens nicht dramatischer 
Art [und so] ist es oft nicht einfach zu entscheiden, ob es sich in einem 
konkreten Fall um Mobbing handelt oder nicht“ (S. 36). Auf Grund dieser 
zum Teil diffusen Trennschärfe ist es daher ratsam, mit der Verwendung 
des Mobbingbegriffes bedächtig umzugehen, um negatives bzw. devian-
tes Verhalten nicht vorschnell als Mobbing zu deklarieren (vgl. Wyrwa 
2012, S. 18). 
                                                        
3 Der Vollständigkeit halber sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass Scheithauer et 
al. weitere Verhaltensweisen anführen, die zwar Ähnlichkeiten mit dem Mobbingphäno-
men aufweisen, jedoch deutlich von diesem zu unterscheiden sind. Hierunter zählen 
die folgenden Verhaltensmuster: Teasing (Necken, Reizen), Harassment (Belästigung), 
Peer-rejection (soziale Ablehnung durch Gleichaltrige) und Peer-victimization (Viktimi-
sierung durch Gleichaltrige) (vgl. Scheithauer et al. 2003, S. 20). 
 
Mobbing Gewalt 
Abbildung 1: Zusammenhang zwischen Mobbing und Gewalt (an-
gelehnt an Zitzmann 2004, S.16) 
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Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass Mobbing zwar eine beson-
dere Form der Gewalt ist, aber nicht bei allen gewalttätigen Handlungs-
mustern von Mobbing gesprochen werden kann. Die Gewalt, welche ei-
ner viktimisierten Person zugeführt wird, zeichnet sich in besonderem 
Maße dadurch aus, dass die Zielperson weitgehend wehrlos der langfris-
tigen, systematischen und wiederholten Verfügungsgewalt der Täter aus-
geliefert ist (vgl. Gollnick 2005, S. 114). Dies macht Mobbing vornehmlich 
zu einer Form psychischer Gewalt.  
Problematisch ist weiterhin, dass der Betroffene auf Grund der Übergriffe 
und zum Teil nicht einzuordnenden negativen Handlungen an „[kogniti-
ver] Sicherheit im Umgang mit sich und anderen“ verliert und sich in ei-
nem „,Raum‘ der Ununterscheidbarkeit“ befindet (Wyrwa 2012, S. 58). 
Aus diesem Grund stellt sich die Frage, anhand welcher Erscheinungs-
formen man Mobbing – neben den allgemeinen Definitionsmerkmalen – 
erkennen und mittels welcher Instrumente erfassen kann? 
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4. Erscheinungsformen und Erfassung von Mobbing 
 
Um es den Betroffenen, den Lehrern und Eltern erleichtern zu können, 
Mobbing frühzeitig erkennen und entsprechende Gegenmaßnahmen ein-
leiten zu können, muss man sich zunächst ein Bild der verschiedenen 
Erscheinungsformen machen. Zu diesem Zweck konzentriert sich dieses 
Kapitel, wie in den meisten Studien proklamiert (Alsaker 2004, Scheit-
hauer et al. 2003), auf zwei unterschiedliche Handlungsstrategien: die 
indirekten und direkten Mobbinghandlungen. Unter den direkten Über-
griffen werden alle physischen Formen des Übergriffs gefasst, die gegen 
den Willen des Angegriffenen geschehen. Diese reichen von einem 
harmlosen an den Haaren ziehen bis hin zu gravierenden Körperverlet-
zungen und sind in der Regel recht leicht erkennbar.  
Weniger gut zu identifizieren sind die indirekten Mobbinghandlungen, bei 
denen man zwischen verbalen und relationalen Verhaltensstrategien un-
terscheidet, die oftmals übersehen und bagatellisiert werden (vgl. Scheit-
hauer et al. 2003, S. 31). So zielt der bewusste Einsatz, meist negativ 
konnotierter, Worte darauf ab, den Gegenüber zu verletzen oder demü-
tigen (Beleidigungen, Anschreien, Einmischen und Bloßstellen). Diese 
verbalen Formen treten, laut Alsaker (2004), innerhalb des schulischen 
Umfeldes am häufigsten in Erscheinung (vgl. S. 23). Relationales Mob-
ben ist hingegen gekennzeichnet durch negative, indirekte Handlungen, 
die das Ausschließen und die Isolation der betroffenen Person aus der 
Gruppen anstreben. So versucht der Täter die sozialen Beziehungen der 
Zielperson mittels der Verbreitung von Lügen und Intrigen, manipulativ 
ins Negative zu wenden (vgl. Scheithauer et al. 2003, S. 31).   
Geht man davon aus, dass Mobbing häufig subtil geschieht und die be-
troffenen Schüler üblicherweise nicht gerne über die Problematik spre-
chen, stellt sich nun die Frage, welche Instrumente es erlauben, das Phä-
nomen dennoch zu erfassen. Alsaker (2004) schlägt in diesem Zusam-
menhang die Methode des Eigenberichts mittels der Fragebogen-Tech-
nik vor, da davon auszugehen ist, dass alleine die beiden Hauptakteure, 
also das Opfer und der Täter die verlässlichsten Informationen bezüglich 
der Mobbingproblematik geben können. Zudem stellen Fragebögen ein 
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geeignetes Mittel dar, kurzfristig und ohne erheblichen Aufwand Informa-
tionen generieren zu können. Olweus (2006), der sich ebenso eines Fra-
gebogens bedient, stellte darüber hinaus einen sogenannten „Leitfaden 
zur Identifizierung möglicher Gewaltopfer und -täter“ zusammen, in wel-
chem verschiedene Anzeichen aufgelistet werden, die dafür sprechen 
könnten, dass ein Schüler gemobbt oder gegenteilig als Mobber auftritt 
(vgl. S. 60-66). 
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5. Mobbing als Gruppenphänomen  
 
Im Zuge der frühen Mobbingforschung wurde das Hauptaugenmerk bei 
der Ergründung von Mobbingvorfällen zumeist auf die beiden Hauptak-
teure, nämlich den Täter und das Opfer gelegt. So verfährt auch Olweus, 
der zwar anerkennt, dass es mitunter „passive Gewalttäter, Mitläufer o-
der Gefolgsleute“ (Olweus 2006, S. 44) gibt, die den Prozess zwar nicht 
initiieren, aber sich aktiv an den Mobbinghandlungen beteiligen, doch 
wird anhand dieser Angaben nicht deutlich, inwiefern jene den Mobbing-
prozess bedingen und vorantreiben. Im Laufe der Jahre hat sich dann 
die Annahme durchgesetzt, dass gewaltsame Verhaltensweisen „multi-
faktoriell zu erklären sind“ (Zitzmann 2004, S. 17), also primär aus einem 
Zusammenspiel zwischen individuellen Veranlagungen und dem sozia-
len Umfeld resultieren. Aus diesem Grund orientieren sich die nachste-
henden Ausführungen entsprechend dieser beiden Wirkungsbereiche.  
Mobbing manifestiert sich zumeist innerhalb sozialer Gruppengefüge, in 
denen deutliche hierarchische Strukturen vorherrschen. So hat im Rah-
men einer Schulklasse jeder Schüler eine gewisse Rolle inne, die er be-
wusst selber einnimmt oder die ihm von außen zugeschrieben wird (vgl. 
Scheithauer et al. 2003, S. 19). Diese soziale Gruppe, welche durch die 
Zuweisung einer bestimmten Klasse festgelegt wird, kann zudem nicht 
ohne weiteres verlassen werden. Der Lebensraum Schule, den man als 
Schüler verpflichtend und täglich aufzusuchen hat und der beispiels-
weise während der Pausen oder dem Lehrerwechsel eine Kontrolle 
durch die Lehrkräfte nicht immer gewährleisten kann, bietet demnach ei-
nen prädestinierten Nährboden für die Entstehung und Ausübung von 
Mobbinghandlungen (vgl. Alsaker 2004, S. 30; Kohn 2006, S. 4). Welche 
Schülerrollen innerhalb eines solchen Mobbingprozesses verstrickt sind, 
soll nun anhand des von Salmivalli et al. (1996) entwickelten „Participant 
Role Approach“ dargelegt werden.  
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5.1 Der „Participant Role Approach“ 
 
Um das Mobbingphänomen in seinen Grundzügen verstehen zu können, 
muss, wie zuvor bereits angemerkt, die dyadische Interaktion zwischen 
Täter und Opfer um weitere Gruppenmitglieder erweitert und Mobbing 
als ein dynamischer Prozess betrachtet werden, bei der die Wechselbe-
ziehung zwischen den beiden Hauptakteuren durch die Interaktionsstruk-
tur der gesamten Klasse bzw. der übrigen Mitschülerrollen beeinflusst 
wird (vgl. Salmivalli et al. 1996, S. 4-7). Diesem Anspruch wurden Salmi-
valli und Kollegen (1996) mit dem „Participant Role Approach“ gerecht, 
welcher „postuliert, dass die Mehrheit der Schüler in differenzierbaren 
Rollen unterschiedlicher Qualität in Bullying involviert sind“ (Schäfer/Korn 
2004, S. 20). Eine empirische Untersuchung elf verschiedener Schulklas-
sen bot überzeugende Evidenzen für die im Folgenden charakterisierten 
Mitschülerrollen: Außenseiter, Verstärker und Verteidiger (vgl. Salmivalli 
et al. 1996, S. 4-9).4  
 
5.1 Der Täter 
 
Typische Mobbingtäter charakterisiert häufig ein sehr impulsives und ag-
gressives Verhalten, gegenüber Gleichaltrigen, aber auch Erwachsenen. 
Darüber hinaus bilden eine empathielose Durchsetzung von Wünschen 
und Bedürfnissen sowie die Ausnutzung der eigenen Machtposition die 
Triebfeder ihres Verhaltens. Auch zeichnen sie sich durch eine positive 
Einstellung zu Gewalt und dessen Anwendung aus und verfügen über 
ein starkes Selbstbewusstsein (vgl. Olweus 2006, S. 44). Salmivalli 2009 
fand in ihren Forschungsarbeiten zusätzlich heraus, dass 
the early descriptions of bullies’ personality (e.g. Olweus, 1978 [...]) were 
not yet influenced by the nowadays commonly used taxonomy based on 
the functions of aggressive behavior, namely the distinction between reac-
tive and procative aggression (Salmivalli 2009, S. 113). 
                                                        
4 Neben den „participant roles“konnten aus der Studie auch geschlechterspezifische 
Befunde, die Jungen doppelt so häufig in der Täterrolle zeigten, abgeleitet werden (vgl. 
Salmivalli et al. 1996, S. 7). Dies konvergiert mit Ergebnissen aus der Forschung zu 
antisozialen Verhalten im Allgemeinen, die Jungen als stärker aggressiv beschreiben. 
Mädchen hingegen greifen zu relationaler Viktimisierung, also die Schädigung einer 
Person über soziale Beziehungen (vgl. Lösel et al. 2004, S. 150; Smith/Sharp 1994, 
S. 6). 
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Differenziert man, wie Salmivalli, zwischen proaktiver (selbstinitiierter) 
und reaktiver (fremdinitiierter) Aggression, dann muss Mobbing immer 
als eine Form proaktiver Aggression betrachtet werden, denn anders als 
bei der reaktiven Aggressivität, welche in der Regel eine Reaktion auf 
eine wahrgenommene Provokation ist, verfolgen proaktive Aggressions-
muster die geplante und zielgerichtete Umsetzung destruktiver Hand-
lungsstrategien (vgl. Schäfer 2008, S.529; Salmivalli 2009, S. 113f.; 
Kessler 2009, S. 35). Das auf der empirischen Aggressionsforschung 
fußende „Theory of Mind Paradigma“ geht vor diesem Hintergrund davon 
aus, dass die soziokognitiven Fähigkeiten der Mobbingakteure gegen-
über denen der Gruppenmitglieder weiter ausgereift sind und sie somit 
als sehr berechnend beschrieben werden können (Schäfer 2008, S. 
529). Diese Erkenntnis, so Schäfer (2008), „beschränkt den Bereich the-
oretischer Erklärungen auf lerntheoretische Modelle, das heißt, aggres-
sive Handlungssequenzen werden oft von früher Kindheit an aktiv er-
probt“ (ebd., S. 9). Macht ein Kind in Rahmen einer Modellsituation bei-
spielsweise die Erfahrung, dass der Einsatz aggressiver Handlungsmus-
ter bei der Realisierung bestimmter Ziele vorteilig war, liegt es nach der 
„Lernen am Modell“ Theorie nahe, dass das zuvor angewandte Verhalten 
in einer anderen Situation auf die gleiche Art und Weise übertragen wird 
(vgl. Zitzmann 2004, S. 17-19). Für Schäfer „impliziert [dies], dass bei 
jeder Aktivität gegen Mobbing klare und konsistente Sanktionen gegen 
das Verhalten der Täter essentiell sind“ (Schäfer 2008, S. 529).  
Weitere Ansätze, die für die Begründung aggressiver Verhaltensweisen 
herangezogen werden können, finden sich beispielsweise bei Olweus. 
Dieser beschränkt sich im Zuge seiner Ausführungen primär auf das fa-
miliäre Umfeld bzw. auf die Rolle der Eltern und den dort vorherrschen-
den Erziehungsbedingungen. So gibt er an, dass für die Herausbildung 
destruktiver Paradigmen vier Sozialisationsmuster verantwortlich ge-
macht werden können: 1. unsichere Bindungsmuster, die aus einer emo-
tionslosen Beziehung zwischen dem Edukanden und seinen ersten Be-
zugspersonen resultiert, verbunden mit zu wenig Wärme und Fürsorge 
dem zu Erziehenden gegenüber, 2. gewaltvolle Züchtigung und macht-
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betonte Erziehungsmaßnahmen der Bezugspersonen, aber auch die Be-
obachtung von gewalttätigen Handlungen zwischen den Bezugsperso-
nen ihrerseits, 3. Eltern setzen aggressivem Verhalten keine oder inkon-
sistente Grenzen entgegen  sowie 4. ein hitziges Gemüt auf Seiten des 
Täters (vgl. Olweus 2004, S. 289-290). In diesem Gesamtzusammen-
hang wird an anderer Stelle auch darauf hingewiesen, dass sozioökono-
mische ebenso wie gesellschaftliche Bedingungen für die Herausbildung 
negativer Verhaltensmuster eine bedeutsame Rolle spielen können. Eine 
profunde Ergründung dieses Aspektes ist für den Rahmen dieser Arbeit 
jedoch zu weitführend.5   
Es gilt jedoch zu beachten, dass nicht jedes Kind, welches die zuvor be-
schriebenen Charakteristika aufweist oder den angeführten Faktoren 
ausgesetzt ist, zwangsläufig ein aggressives Verhaltensrepertoire entwi-
ckelt, doch besitzt es „ein höheres Risiko dafür als andere Kinder“ (Jan-
nan 2010, S. 36). Somit dienen die aufgeführten Charaktermerkmale 
schlichtweg der Möglichkeit einer Typologisierung. Gleiches gilt für alle 
weiteren im Laufe dieser Arbeit charakterisierten Rollen. 
Es stellt sich nun die Frage, welche Motive Heranwachsende verfolgen, 
wenn sie andere Heranwachsende gezielt und über einen längeren Zeit-
raum hinweg angreifen? Der gegenwärtige state of research (Salmivalli 
2009, Espelage/Asidao 2001, Schäfer 2008, Schäfer/Korn 2004) weist 
eine Bandbreite verschiedener Motive auf. So kam zum Beispiel Salmi-
valli (2009) zu dem Ergebnis, dass das Streben nach einem höheren so-
zialen Status innerhalb der Peergroup oder aber die Sicherung eines sol-
chen als das Hauptziel der Mobbingtäter beschrieben werden kann (vgl. 
S. 113). Eine von Espelage und Asidao (2001) durchgeführte Studie 
deckte weitere Motive, die von der Lust an Provokationen bis hin zu einer 
Antipathie dem Opfer gegenüber reichen, auf und gab zusätzlich an, 
dass auch Frustration oder eine Gemütsverstimmung ausschlaggebend 
sein können (vgl. 2001, S. 54). Geht man davon aus, dass die Täter in-
nerhalb des Gruppengefüges über ein hohes Ansehen verfügen, dann ist 
davon auszugehen, dass sich bestimmte Mitschüler ihnen anschließen 
                                                        
5 Für weitere Informationen zu diesem Aspekt siehe Alsaker 2004, S. 109. 
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und sie unterstützen. Salmivalli et al. bezeichnet diese „participant role“ 
als die der Verstärker. 
5.2 Die Verstärker 
 
Verstärker zeichnen sich dadurch aus, dass sie dem Täter mittels positi-
vem Feedback und Anfeuerungssignalen ihre Unterstützung zusichern 
und damit innerhalb des Klassenverbands unmissverständlich deutlich 
machen, für welche Seite sie Partei ergreifen. Gleichwohl sie sich aus 
den einzelnen Mobbinghandlungen eher heraushalten, erlangen sie 
durch die Stärkung des Täters eine sichere Stellung innerhalb des Rol-
lengefüges (vgl. Salmivalli 2009, S. 114). Folglich übernimmt das ge-
zeigte Verhalten primär die Funktion des Selbstschutzes, da sie auf diese 
Weise in der Gunst des Täters steigen und sich somit schließlich vor An-
griffen gegen die eigene Person schützen können. Eine von Pepler und 
Craig (1995) durchgeführte Studie fand heraus, dass vereinzelte Mit-
schüler ein besonderes Gefallen an den Verhaltensweisen des Täters 
finden und dieses gezielt nachahmen (vgl. S. 88). Bezeichnet wird ein 
solches Handlungsmuster auch als „Emotional Contagion Effect“ (zu 
deutsch: Gefühlsansteckung) und hat zur Folge, dass sich der Mobbing-
kreislauf schrittweise manifestiert (vgl. ebd., S. 88). Doch wie steht es 
nun um die Mobbingopfer? Gibt es gar einen besonderen „Mobbing-Op-
fer-Typ“ oder kann Mobbing prinzipiell jede Person treffen? 
5.3 Das Opfer 
 
Vielfach existiert die Vorstellung, eines „klassischen“ Opfertyps. Diese 
Annahme oder, man könnte auch sagen, dieser Stigmatisierungsprozess 
resultiert häufig aus Beobachtungen, untypischer physischer und psychi-
scher Verhaltensdispositionen. Im Blickfeld sind meist ängstlich wirkende 
Persönlichkeiten mit einem geringen Selbstbewusstsein und einer Unfä-
higkeit sich zu Wehren. Da sie zudem körperlich oftmals schwächer sind 
als ihre gleichaltrigen Mitschüler und in sich gekehrt wirken, bieten sie 
eine geeignete Projektionsfläche für negative Handlungen. Olweus be-
zeichnet diese vulnerablen und häufig viktimisierten Personen als „den 
passiven oder ergebenen Opfertyp“ (Olweus 2006, S. 42). Im Falle dieser 
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Opferrolle ist davon auszugehen, dass besonders ihr zurückhaltendes 
und stilles Wesen dazu beiträgt, als Zielscheibe von Viktimisierung in Er-
wägung gezogen zu werden. Schließlich hat der Täter keine Gegenwehr 
von ihnen zu befürchten und kann somit Aggressionen unaufhaltsam ab-
reagieren, wodurch das von ihm angestrebte Ziel nach Macht und Über-
legenheit zunehmend erreicht wird (vgl. Zitzmann 2004, S. 19). Verstärkt 
wird dieser Aspekt durch den Umstand, dass sie innerhalb der Klasse 
kaum Freunde haben und eher für sich alleine sind, während sie Zuhause 
im Rahmen ihrer Familie oftmals stark überbehütet werden (vgl. Olweus 
2006, S. 42). 
Neben dem passiven oder ergebenen Typus unterscheidet Olweus eine 
weitere, kleinere Gruppe von Betroffenen: die provozierenden Opfer. 
Diese fallen, im Gegensatz zu den passiven Opfern, durch ihre auffälli-
gen und manchmal von den Mitschülern als nervig empfundenen, devi-
anten Verhaltensweisen auf, welche negative Gegenwirkungen bzw. Vik-
timisierung hervorrufen. Auf Grund ihrer ängstlichen und zugleich ag-
gressiven Reaktionsmuster werden sie vom Großteil der Klasse abge-
wiesen (vgl. Jannan 2010, S. 37), was nicht selten auf eine Konzentrati-
onsschwäche oder Hyperaktivität zurückzuführen ist (vgl. Olweus 2006, 
S. 43).  
Einen möglichen Erklärungsansatz für die Entwicklung Opfer-typischer 
Charaktereigenschaften bietet auch hier die Theorie des Lernens am Mo-
dell. Möglicherweise hat der von Mobbing betroffene Schüler innerhalb 
einer Modellsituation erlebt, dass auf aggressive bzw. gewalttätige Hand-
lungen mit einem Rückzug und/oder Passivität reagiert wurde, um wei-
tere negative Handlungen zu vermeiden. Schließlich wird dieses Verhal-
ten auf die gegenwärtige Mobbingsituation übertragen und identisch ge-
handelt. Auch das Konzept der „gelernten Hilflosigkeit“ nach Seligmann 
(1979) kann als Begründung zu Rate gezogen werden. Dieses fußt auf 
der Beobachtung, dass „beim Menschen [...] die Erfahrung von Unkon-
trollierbarkeit einer Situation [...] die Bereitschaft senkt, sich in schwieri-
gen Situationen angemessen zu verhalten“ (Zitzmann 2004, S. 19). 
Überträgt man dies auf den Mobbingprozess, der von Wyrwa (2012) als 
existenzielles und unkontrollierbares Ereignis beschrieben wird (vgl. 
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Wyrwa 2012, S. 52), dann ist nach dieser Theorie davon auszugehen, 
dass das Opfer die Einstellung entwickelt hat, keine Kontrolle über die 
gegenwärtige Situation zu haben, da jegliche Handlungen ins Leere lie-
fen. Folglich glaubt es sich in einem unveränderbaren Zustand der Hilflo-
sigkeit zu befinden und wird in Folge dessen handlungsunfähig (vgl. Zitz-
mann 2004, S. 19). 
Hodges et al. (1997) sind hingegen der Meinung, dass „nicht Introver-
tiertheit oder physische Schwäche für die Opferrolle prädispositionieren, 
sondern die relative Position der Merkmalsträger im sozialen Gefüge der 
Klasse determiniert die Gefährdung für die Opferrolle“ (Hodges et al. 
(1997) zitiert in Schäfer/Korn 2004, S. 282). So nimmt der Betroffene erst 
im Verlauf des Mobbingprozesses die ihm zugedachte Rolle des Opfers 
an – ein Teufelskreis. Auch Schäfer und Korn (2004) konzentrieren sich 
auf diesen Aspekt und geben an, dass der Mobbingprozess drei Stadien 
durchläuft: 1. die Exploration, 2. die Konsolidierung und 3. die Manifes-
tation (vgl. S. 276)6. So seien insbesondere eine soziale Umstrukturie-
rung (neue Zusammensetzung einer Klasse) oder eine Verschiebung so-
zialer Positionen (durch Schließung oder Auflösung von Freundschaften) 
als Auslöser für die Entwicklung eines Mobbingprozesses in Betracht zu 
ziehen, denn unklare soziale Konstellationen eröffnen den Spielraum für 
die Ausübung von Macht und Dominanz, welcher von den Tätern be-
wusst genutzt wird. In geschickter Inszenierung instrumentalisieren bzw. 
attackieren sie Schwächere in der Klasse und nutzen ihre manipulativen 
Fähigkeiten gegenüber den Mitschülern, um soziale Macht in der Klasse 
zu gewinnen (vgl. Schäfer/Korn 2004, S. 276-280). Insbesondere die 
Auswahl sozial schwach positionierter Mitschüler erleichtert dem Täter 
die Zuschreibung der Opferrolle, da auf Grund ihrer Stellung innerhalb 
des Gruppengefüges von weniger Unterstützung seitens der übrigen Rol-
lenmitglieder auszugehen ist (vgl. Schäfer 2008, S. 531). 
Die angesprochene Manipulation besteht darin, dass ein Wandel der ge-
genwärtigen Gruppennorm angestrebt wird, welcher gezielt durch die 
Definitionsmacht der Täter reguliert wird (vgl. Schäfer 2008, S. 531). 
                                                        
6 In diesem Zusammenhang postulieren Schäfer und Korn (2004) ebenso einen Unter-
schied zwischen temporären und stabilen Mobbingerfahrungen, welche sich wieder-
rum in verschiedenen Opfererfahrungen wiederspiegeln (vgl. S. 277). 
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Während die Mitschüler innerhalb des ersten Stadiums (1. Exploration) 
auf die Verletzung geltender Normen mit Abneigung reagieren und Ag-
gressionen gegenüber anderen Gruppenmitgliedern nicht tolerieren, 
zeichnet sich der Übergang zum Konsolidierungsstadium dadurch aus, 
dass die vom Täter initiierte negative Grundeinstellung im Hinblick auf 
das Opfer allmählich ausgebaut wird. Dies wird erreicht, indem der Ak-
teur durch seine Angriffe gezielt unangemessene Gegenaggressionen 
des Opfers provoziert, „so dass insgesamt auch rollenabweichendes 
Verhalten des Opfers eher rollenkonsistent wahrgenommen wird“ (ebd., 
S. 531) und die Gruppe das aggressive Verhalten des Akteurs somit als 
gerechtfertigt empfindet. Zeigt das Opfer keine Reaktion zur Wiederher-
stellung der Gruppennorm, ist laut Schäfer und Korn (2004) anzuneh-
men, dass die Viktimisierung verstärkt wird, da nun immer mehr Schüler 
ein eindeutiges Opfer attackieren (vgl. S. 283). 
Dies führt letztlich zu der intendierten Verschiebung der sozialen Normen 
dahingehend, dass jegliche Formen von Aggression akzeptiert werden. 
Da das Opfer nun soweit ausgegrenzt ist, dass es „aus dem Geltungsbe-
reich der sozialen Normen“ (Schäfer/Korn 2004, S. 272) herausfällt, sta-
bilisiert und manifestiert (3. Manifestation) sich seine Opferrolle.   
Das Fatale an diesem Kreislauf [oder gruppendynamischen Prozess] ist 
die tragische Funktion des Verhaltens des Opfers. Was auch immer der 
Betroffene unternimmt, er „bestätigt“ letztlich genau durch sein Verhalten 
die ihm durch die Akteure zugewiesene Rolle als „Opfer“ (Blum/Beck 2012, 
S. 46). 
Neben der Manipulation der Gruppennorm kommt hinzu, dass Gründe 
für die Ausübung der Mobbinghandlungen oftmals reiner Willkür entspre-
chen oder gar gezielt konstruiert werden (vgl. Blum/Beck 2012, S. 23). 
So wurde beobachtet, dass einem Schüler von der Klasse bewusst ne-
gative Eigenschaften oder Abweichungen angedichtet werden, die rea-
listisch betrachtet, marginal bis überhaupt nicht zutreffend sind. Eviden-
zen, die eine willkürliche Attribuierung veranschaulichen, werden deutlich 
anhand der Tatsache, dass jeder Mensch ein Individuum und damit auch 
ein individueller Merkmalsträger ist. Die Stigmatisierung bestimmter 
Merkmale bei der zum Opfer auserkorenen Person dient, anders als bei 
den nicht-viktimisierten Mitschülerrollen, jedoch dazu, die negativen 
Handlungen zu rechtfertigen. Wann immer das zugeschriebene Merkmal 
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auftritt, sieht die Klasse die Richtigkeit ihrer Ansicht bestätigt (vgl. Dam-
bach 2009, S. 61). Man bezeichnet dieses Phänomen auch als die „Fil-
terwirkung des Vorurteils“ (ebd., S. 61). Beispielsweise kann ein physisch 
schwaches Kind auf Grund anderer Fähigkeiten innerhalb der Gruppe 
hoch angesehen und damit ungefährdet sein (vgl. Olweus 2002, S. 40; 
Schäfer 2008, S. 531). Es ist daher zu schlussfolgern, dass jedes Indivi-
duum zur Zielscheibe von Mobbingangriffen werden kann, vulnerable 
Kinder mit einem schwachen sozialen Status jedoch einem höheren Ri-
siko ausgesetzt sind. 
5.4 Die Verteidiger 
 
Doch wie verhalten sich Schüler mit einem ausgeprägten Sinn für Ge-
rechtigkeit und Empathievermögen? Verteidigen sie das Opfer oder hal-
ten sie sich, ähnlich wie die Zuschauer, zurück? 
„Children who have strong anti-bullying attitudes [...], are empathic [and], 
have high self-efficacy related to defending“ (Salmivalli 2009, S. 115). Sie 
versuchen, insbesondere zu Beginn der Mobbinghandlungen für das Op-
fer einzustehen und es zu verteidigen. Hierbei unterscheiden Pepler und 
Craig (1995) zwischen zwei Interventionsstrategien: der  „appropriate“ 
und „inappropriate intervention“ (vgl. S. 86). Werden bei der ersten Vari-
ante prosoziale Wege gesucht, um den Mobbingprozess zu durchbre-
chen (z. B. Schlichtungsgespräche), so zeichnet sich die „inappropriate 
intervention“ durch sozial unerwünschte Gegenstrategien aus, wie ver-
bale oder physische Aggressionen (vgl. ebd., S. 86).  
In beiden Fällen setzt eine Verteidigung der viktimisierten Zielperson ei-
nen hohen sozialen Status innerhalb des Rollengefüges voraus, da ein 
Schüler mit niedrigen sozialen Status Gefahr laufen würde, als neues 
Mobbingopfer ausgewählt zu werden. Darüber hinaus lassen sich die 
Verteidiger als emotional gefestigt und intelligent beschrieben (vgl. Sal-
mivalli 2009, S. 115). Müssen sie jedoch feststellen, dass ihr Handeln 
erfolglos bleibt und ihnen weder Unterstützung von den Lehrern, noch 
von den übrigen Mitschülern zukommt, dann werden sie schließlich re-
signieren und ähnlich, wie die Außenseiter widerstandslos bleiben (vgl. 
Blum/Beck 2012, S. 45).  
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5.5 Die Außenseiter 
 
Außenseiter (aber auch resignierende Verstärker) entziehen sich dem 
Mobbinggeschehen und werden auf Grund dieser Passivität zu „,Ermög-
lichern’ von Gewalt“ (Zitzmann 2004, S. 20), denn „the likelihood of anxi-
ous or rejected children ending up as victimized depends on the social 
context, being highest in classes where bystanders appear as supporting 
the bully’s behavior, rather than challenging it“ (Salmivalli 2009, S. 114). 
Gibt es niemanden, der dem Mobbingtäter Einhalt gebietet, fühlt jener 
sich in seinem aggressiven Reaktionsmuster bestärkt und eine Manifes-
tation der Mobbingdynamik tritt ein (vgl. Pepler/Craig 1995, S. 83). Ob-
wohl Studien (Whitney/Smith 1993) belegen konnten, dass die meisten 
Schüler eine negative Einstellung zu Mobbing vertreten, ergab sich eine 
Diskrepanz zwischen der individuellen Einstellung und dem in Mob-
bingsituationen gezeigten Verhalten, was anhand des Phänomens der 
sozialen Erwünschtheit erklärt werden kann (vgl. Pepler/Craig 1995, S. 
82).  
Doch was hält Außenseiter davon ab, bei Mobbing zu intervenieren? Laut 
Darley und Latané 1968 setzt ein sogenannter „bystander effect“ ein, der 
mit der Anzahl der Zuschauer korreliert (vgl. S. 215-221). Je mehr Zu-
schauer anwesend sind, umso stärker sinkt die Bereitschaft des Einzel-
nen in das Geschehen einzugreifen. Dies resultiert aus der Tendenz des 
Menschen, die eigene Verantwortung auf andere Personen zu übertra-
gen. Man bezeichnet dieses Phänomen auch als „diffusion of responsi-
bility (no one feels personally responsible and perhaps expects someone 
else to take action)“ (Darley/Latane 1968, zitiert nach Salmivalli 2009, S. 
115; vgl. Olweus 2006, S. 52). Da Mobbing häufig mittels subtiler oder 
verbaler Angriffe verübt wird, mögen einige Zuschauer behaupten, dass 
sie die negativen Handlungen als „halb so wild“ oder „lustig gemeint“ be-
werten bzw. sie überhaupt nicht wahrgenommen haben (vgl. Salmivalli 
2009, S. 115). Hinzu kommt, dass die Außenseiter häufig von dem er-
höhten Prestige des Täters angezogen werden und somit dazu tendie-
ren, sich von den „low-status victims“ abzugrenzen (vgl. Salmivalli 2009, 
S. 115).        
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Nachdem zuvor aufbauend auf den von Salmivalli et al. 1996 entwickel-
ten „Participant Role Approach“ die am Mobbingprozess beteiligten Mit-
schülerrollen durchleuchtet worden und mögliche Erklärungen für das je-
weiliges Rollenverhalten aufgeführt worden sind, verlassen die folgenden 
Ausführungen den Rahmen des traditionellen Mobbings und wenden 
sich dem Mobbing mittels technischer Kommunikationsmittel zu, da Me-
dien einen integrativen Bestandteil der Alltags- und Freizeitkultur Ju-
gendlicher einnehmen. 
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6. Technisch-basiertes Mobbing (Cybermobbing) und dessen Un-
terschied zum traditionellen Mobbing 
 
Im Zuge einer zunehmend technologisierten und mediatisierten Gesell-
schaft dient das Internet längst nicht mehr allein der Recherche, sondern 
wird insbesondere von Heranwachsenden als eine Plattform des welt-
weiten Austauschs von Fotos, Videos, Interessen oder kommunikativen 
Zwecken genutzt. Dabei eröffnen mediale Kommunikationsmittel Identi-
fikationsangebote und nehmen Einfluss auf Wirklichkeitskonstruktionen. 
Von jedem Ort dieser Welt, zu jeder Tages- und Nachtzeit, von allen für 
alle. Im Web 2.0 kann jeder zum Autor oder „Mitmachendem“ werden und 
seine Meinung in Sekundenschnelle verbreiten. Dieser virtuelle Kommu-
nikations- und Informationsaustausch mit Freunden oder Gleichgesinn-
ten findet in der Regel mittels softwarebasierter Programme, wie den so-
zialen Netzwerken, facebook, schüler- oder studiVZ, in Chatrooms und 
über Instant Messangern, wie ICQ oder MSN statt. Aus der aktuellen Ju-
gend, Information, (Multi-) Media Studie7 geht hervor, dass rund drei 
Viertel der heranwachsenden Internetnutzer einem solchen Netzwerk an-
gehören (vgl. JIM-Studie 2014, S. 35). 
Neben den vereinfachten Kommunikationsmöglichkeiten bietet das 
Social Networking ebenso die Möglichkeit eines kontinuierlichen Aufbaus 
virtueller Freundes- und Bekanntenkreise. So zählt der jugendliche Inter-
netnutzer schätzungsweise 256 Personen zu seinen Freunden (vgl. ebd., 
S. 39), obwohl dies nicht zwingend bedeuten muss, dass er diese Per-
sonen auch persönlich kennt. Als Konsequenz dessen tummeln sich häu-
fig Menschen in den Freundeslisten der Jugendlichen, dessen Identität 
sie sich nicht vollkommen sicher sein können.   
Die Ausführungen lassen erahnen, dass das Web 2.0 eine Vielzahl von 
Möglichkeiten bietet, die gleichsam mit gravierenden Begleiterscheinun-
gen verbunden sind. Zum Beispiel dann, wenn andere Menschen an den 
„virtuellen Pranger“ (Kohn 2012, S. 90) gestellt, beleidigt, bedroht und 
diffamiert werden.  
 
17 Prozent der Jugendlichen [...] berichten, dass über ihre Person schon 
einmal Falsches oder Beleidigendes im Internet verbreitet wurde. [...]. 
                                                        
7 abgekürzt: JIM-Studie. 
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Dass jemand innerhalb des eigenen Bekanntenkreises mittels Internet o-
der Handy regelrecht fertig gemacht wurde, haben 38 Prozent der Internet-
Nutzer schon einmal erlebt (JIM-Studie 2014, S. 40).  
Offenbar können „soziale Netzwerke manchmal ganz schön unsozial“ 
(Kohn 2012, S. 90) sein und sich zu einem virtuellen Raum des Grauens 
entwickeln. Mit dem Unterschied, dass man diesem Ort nicht entfliehen 
kann, denn der „virtuelle Pranger [vergisst] nichts“ (ebd., S. 90). Daten, 
die einmal in Umlauf geraten sind, können nicht nur in Sekundenschnelle 
verbreitet, sondern ebenso nur schwerlich gelöscht werden. Die über ei-
nen längeren Zeitraum anhaltende, elektronische Form des Beleidigens, 
Bedrohens, Bloßstellens oder Diffamierens Anderer mittels moderner 
Kommunikationsmittel wird als Cybermobbing bezeichnet (vgl. ebd., S. 
90; siehe auch: klicksafe.de). 
Doch wie kann man sich Cybermobbing-Handlungen konkret vorstellen? 
Heldt listet dies bezüglich folgende Möglichkeiten auf: die Erstellung so-
genannter Fake-Accounts auf Facebook und studiVZ, die darauf abzie-
len, unter falschem Namen negative Dinge zu verbreiten; Fotomontagen 
oder Verlinkungen, die das Opfer auf einer pornographischen Internet-
seite erscheinen lassen; die Verwendung eines sexualisierten und belei-
digenden Sprachgebrauchs; keine Aufnahme in Freundeslisten; Veröf-
fentlichung privater und beschämender Situationen oder die Einrichtung 
von Hassgruppen (vgl. Heldt 2012, S. 13). Neben dem Mobbing im Rah-
men der sozialen Plattformen sind natürlich auch das Verschicken bos-
hafter Kurznachrichten oder E-Mails, aber auch belästigende Anrufe 
denkbar (vgl. Jannan 2010, S. 39).8  
 
Es stellt sich nun die Frage nach den Schnittmengen zwischen Cyber-
mobbing und „traditionellem, schulischen“ Mobbing. Wie zuvor aufge-
führt, nehmen die neuen Medien Einfluss auf den geschützten, privaten 
Raum der Betroffenen. Ausgehend von diesem Umstand können Schi-
kanen – anders als beim traditionellen Mobbing, wo der Betroffene in der 
                                                        
8 Eine weitere Gewaltform, die eng mit der Benutzung der neuen Medien verbunden ist 
und unter bestimmten Umständen auch eine Form von Mobbing sein kann, ist das 
„happy slapping“, zu Deutsch, das „fröhliche Zuschlagen“. Hierbei werden Angriffe mit 
dem Smartphone aufgenommen und dann via Internet der Öffentlichkeit zugänglich ge-
macht (Kessler 2009, S. 70). 
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Regel Schutz in den eigenen vier Wänden findet – zu jeder Zeit stattfin-
den (vgl. Jannan 2010, S. 41; klicksafe). War das traditionelle Mobbing 
auf den schulischen Kontext beschränkt, so gibt es beim technischen 
Mobbing keine Grenzen mehr. Auch der Zuschauerradius ist beim Cy-
bermobbing wesentlich größer, als beim schulischen Mobbing, da Inhalte 
mehrmals geteilt und damit in alle Richtungen verbreitet werden können 
(vgl. ebd., S. 41; klicksafe). Darüber hinaus haben viele Heranwach-
sende, wie bereits angeführt, eine Vielzahl vermeintlicher Freunde in ih-
ren Listen, die sie überhaupt nicht kennen. Treffen diese Faktoren zu-
sammen, führt dies nicht zuletzt dazu, dass es sich als äußerst schwierig 
bis unmöglich gestaltet, veröffentlichte Inhalte zu löschen.  
Ein weiteres Merkmal von Cybermobbing ist die Anonymität der Täter, 
denn Cybermobbing geschieht nicht von Angesicht zu Angesicht. Blickt 
man dem traditionellen Mobbingtäter direkt in die Augen, so ist es dem 
Cybermobber möglich, seine Identität mit Hilfe von falschen Profilen zu 
verschleiern, wodurch die Hemmschwelle, etwas Gemeines zu tun, deut-
lich sinkt (vgl. ebd., S. 41). Diese erhöhte Anonymität hat für beide Seiten 
Folgen, denn für das Opfer ist es einerseits schwierig, den wahren Täter 
ausfindig zu machen und somit zwischen Freund oder Feind zu differen-
zieren, während der Täter nicht einschätzen kann, welches Ausmaß sein 
Handeln annimmt. Heldt (2012) postuliert, dass „im Netz die Empathie 
geringer [ist], als auf dem Schulhof, weil das Gegenüber mit seinen ver-
letzten Gefühlen nicht wahrgenommen wird“ (S. 14).  
Allerdings scheint das für Mobbing wesentliche, asymmetrische Kräfte-
verhältnis beim Cybermobbing eher eine marginale Rolle zu spielen, da 
physische Kräfte in diesem Kontext keinen Einfluss haben. Im Gegenteil, 
auf Grund der Anonymität ist es denkbar, dass auch solche Menschen, 
die außerhalb der virtuellen Welt eher schwach und zurückhaltend sind, 
„erfolgreich“ als Mobber in Erscheinung treten, während diese in der „re-
alen“ Welt nur schwerlich dazu in der Lage wären, eine Täterrolle auf-
rechtzuerhalten.  
In Übereinstimmung mit dem traditionellen Mobbingbegriff stehen zahl-
reiche Erscheinungsformen, wie das Verbreiten von Lügen oder Intrigen, 
 6. Technisch-basiertes Mobbing (Cybermobbing) und dessen 
Unterschied zum traditionellen Mobbing             28 
 
das Aussprechen von Drohungen oder beleidigenden Bemerkungen, Iso-
lation aus der Peergroup sowie die Dauer der Diffamierungen. Wie beim 
traditionellen Mobbing auch, muss das Cybermobbing über einen länge-
ren Zeitraum hinweg stattfinden, um schließlich von Mobbing sprechen 
zu können. Resümierend bleibt festzuhalten, dass das technisch-ba-
sierte Mobbing eine Vielzahl von Besonderheiten mit sich bringt, welche 
es vom „klassischen“ Mobbing unterscheiden.  
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7. Die Auswirkungen von Mobbing 
 
Nachdem ausgeführt worden ist, wie sich Mobbing definieren lässt, wel-
che Erscheinungsformen möglich sind, wer die involvierten Akteure sind 
und auf welche Ursachen Mobbing zurückgeführt werden kann, soll in 
diesem Kapitel ein Einblick in die Auswirkungen der systematischen 
Schikane im Hinblick auf die beiden Hauptakteure gegeben werden. Dies 
erfolgt in einer zweiteiligen Herangehensweise, da zunächst auf die mög-
lichen Folgen für die Mobbingtäter und anschließend auf die der Opfer 
eingegangen wird, was einer einseitigen Betrachtung entgegenwirkt.  
Eine Reihe wissenschaftlicher Untersuchungen haben ergeben, dass 
ehemalige Täter häufig ein destruktives Sozialverhalten aufweisen, was 
zum Teil mit einer hyperkinetischen Störung verbunden ist (vgl. Scheit-
hauer et al. 2003, S. 68f.). Obwohl schwerlich zu differenzieren ist, in 
welchem Ausmaß diese Phänomene bereits vor den einsetzenden Mob-
binghandlungen vorhanden waren, sollte dieser Aspekt als Hintergrund-
information nicht außer Acht gelassen werden. Zudem spiegelt sich ihr 
aggressives Verhalten nicht selten in einem delinquenten Entwicklungs-
verlauf wieder. So berichtet Olweus (2006) beispielsweise, von einem 
erhöhten Vorstrafenregister, insbesondere bei ehemaligen männlichen 
Mobbern. Auch die Möglichkeit einer Verstrickung in Kriminalität und Al-
koholmissbrauch sind Erhebungen zufolge nicht auszuschließen (vgl. 
S. 45f.). 
Auswirkungen, die das Opfer zu bewältigen hat, unterscheiden sich in 
Kurz- und Langzeitfolgen. Zu den Kurzzeitfolgen zählen unverzüglich 
entstehende Reaktionen, wie zum Beispiel Wut oder Verletztheit. Auch 
beklagen Gemobbte, dass sie auf Grund der Unkalkulierbarkeit der Situ-
ation und dem Gefühl der Hilflosigkeit, ein stark ausgeprägtes Angstge-
fühl empfinden, da sie zu jeder Zeit mit neuen Angriffen rechnen müssen 
(vgl. Wyrwa 2012, S. 35). Gleichzeitig entstehen auf Grund des langfristig 
anhaltenden psychischen Drucks psychosomatische Störungsbilder, wie 
Schlafstörungen, Kopfschmerzen, Magen- und Darmbeschwerden, de-
pressive Verstimmungen, Konzentrationsschwierigkeiten oder Nervosität 
(vgl. Wyrwa 2012, S. 30). Damit der systematischen Schikane auch eine 
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Untergrabung des Selbstwertgefühls einhergeht, verlieren die betroffe-
nen Personen das Vertrauen in ihre persönlichen Fähigkeiten, was in 
letzter Konsequenz zu einer Isolierung der eigenen Person sowie einer 
Verschlechterung der schulischen Leistungen führt. In besonders gravie-
renden Fällen kann es sogar zu dem Ausbruch einer posttraumatischen 
Belastungsstörung oder gar einer „Komorbidität“ (ebd., S. 33) mehrerer 
Störungsbilder kommen. 
Eine von Olweus durchgeführte Langzeitstudie verweist allerdings da-
rauf, dass die früheren Opfer sich mit spätestens dreiundzwanzig Jahren 
häufig von den Übergriffen erholt hatten. Nichtsdestotrotz haben sie im 
Vergleich zu den nicht-viktimisierten Gleichaltrigen auf Grund der lang-
anhaltenden negativen Handlungen ein geringeres Selbstwertgefühl und 
sind häufiger niedergeschlagen (vgl. 2006, S. 43). 
All dies hängt jedoch in hohem Maße davon ab, wie lange das Mobbing 
andauert und wie drastisch es empfunden wird. Außerdem „spielen Fak-
toren der Resilienz und der Salutogenese“ (Wyrwa 2012, S. 31) bei der 
Bewältigung von Mobbingerfahrungen eine wichtige Rolle, da jedes Indi-
viduum auf eine andere Weise mit den Belastungen umgeht. Aufbauend 
auf der Bewusstmachung weitreichender Folgen des Mobbings stellt sich 
nun die Frage nach einem geeigneten Interventionsansatz mit Hilfe des-
sen sich dieser Prozess zielgerichtet und zeitnah beenden lässt, damit 
insbesondere dem Leidensdruck der Gemobbten effektiv entgegenge-
wirkt werden kann.  
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8. Der „No Blame Approach“ – ein Interventionsmodell 
 
Der gegenwärtige Forschungsstand weist eine Bandbreite verschiedener 
Interventionsmodelle auf, die bei Mobbingvorfällen instrumentalisiert 
werden können. Eine überschaubare Auswahl dieser soll an dieser Stelle 
nur kurz umrissen werden, da das Hauptaugenmerk der vorliegenden Ar-
beit auf dem „No Blame Approach“ sowie die empirische Untersuchung 
seiner Praktikabilität innerhalb des schulischen Kontextes gerichtet ist.  
Werden Mobbingtäter und ihre negativen Handlungen überführt, müssen 
intervenierende Maßnahmen eingeleitet werden, um den Taten Einhalt 
zu gebieten und damit dem Akteur das Handwerkzeug zu legen. Denn 
auf dem Fundamentum der Menschenrechte [...] muss das System Schule 
den Freiheits- und Entwicklungsraum des Individuums sicherstellen [...]. 
Praktiziertes und geduldetes, nicht nachhaltig bekämpftes Mobbing stellt 
gerade im Schulbereich eine Verletzung der Kinderrechtskonvention der 
Vereinten Nationen dar (Gollnick 2005, S. 123). 
Eine Vielzahl der Interventionsansätze sehen umgehende Maßnahmen 
auf der Schülerebene vor, wie es beispielsweise bei Streitschlichterpro-
grammen der Fall ist. Hierbei werden Schüler selbst als Streitschlichter 
ausgebildet und sollen dazu verhelfen, den Konflikt aufzulösen. Eine wei-
tere Methode, die schülerzentriert operiert, ist das Faustlos-Konzept 
nach Cierpka (2011), welches davon ausgeht, dass aggressive Verhal-
tensweisen auf einen Mangel sozial-emotionaler Kompetenzen verwei-
sen. Infolgedessen bilden Maßnahmen zur Steigerung dieser Fähigkei-
ten den Kern dieses Konzeptes (vgl. S. 13-20). Auch Olweus hat im Rah-
men seiner Mobbingforschung ein Anti-Bullying-Konzept auf den Weg 
gebracht. Primäres Ziel dieses ist es, dem Täter den Schutzraum des 
Schweigens zu entziehen, indem mit Hilfe von handschriftlichen Proto-
kollen die negativen Handlungen des Täters dokumentiert und in dessen 
Personalakte hinterlegt werden (vgl. Jannan 2010, S. 122-124).  
Nicht selten geschieht es, dass die Täter für ihr Tun sanktioniert werden 
in der Hoffnung, dass die dadurch entstehenden Repressalien denjeni-
gen zu Vernunft und Einsicht bringen. Bestätigt sich diese Hoffnung nicht, 
ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass die Akteure ihr negatives Verhalten 
verstärken und damit den Leidensdruck des Opfers erhöhen. Auch sind 
pädagogische Fachkräfte häufig der Annahme, die ursächlichen Bedin-
gungen für die Entstehung des Mobbingprozesses eruieren zu müssen, 
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um ausgehend von diesem Knackpunkt den Mobbingkreislauf zu durch-
brechen. Folgt man zudem den Forderungen Schäfers, die ausgehend 
von einem lerntheoretischen Erklärungsansatz, eine umgehende und 
konsistente Sanktionierung der Täter für unbedingt notwendig erachten, 
scheint ein zu deutsch „ohne Schuld Ansatz“ („No Blame Approach“), wie 
er von Barbara Maines und George  Robinson im Jahr 1992 entwickelt 
wurde, unangemessen.  
Denn anders als problemorientierte Ansätze, welche eine Ursachenfor-
schung in den Mittelpunkt ihrer Betrachtungen und Handlungsstrategien 
stellen, steht der „No Blame Approach“ unter dem „Einfluss der lösungs-
orientierten Kurztherapie“ (Blum/Beck 2012, S. 61). Lösungsorientierte 
Ansätze gehen davon aus, dass die Erfassung von kausalen Zusammen-
hängen nicht zwingend zu einer Aufhebung des ursächlichen Problems 
führt und konzentrieren sich aus diesem Grund auf die interpersonellen 
Interaktionen, welche das Auftreten der Mobbing Problematik begünsti-
gen (vgl. ebd., S. 60f.). Ausgehend von dieser Erkenntnis verfolgt der „No 
Blame Approach“ eine systemische Herangehensweise, die dem Um-
stand Rechnung trägt, dass sich ein Mobbingphänomen erst aus dem 
Zusammenspiel unterschiedlicher Mitschülerrollen manifestiert, da „das 
Verhalten eines jeden Schülers durch das Verhalten der anderen Schüler 
[...] bestimmt [wird]“ (ebd. 2012, S. 60). Das Modell betrachtet Mobbing 
folglich als einen dynamischen Gruppenprozess und schließt nicht nur 
den Täter und das Opfer in die Intervention ein, sondern weitere Grup-
penmitglieder. 
Darüber hinaus wird bei der Auflösung eines Problems auf eine dezi-
dierte Rekonstruktion vorangegangener Ereignisse verzichtet, was eine 
Rechtfertigung seitens des Mobbingakteurs überflüssig werden lässt 
(vgl. Jannan 2010, S. 127). Vordergründig ist stattdessen ein konsequent 
positiver und zuversichtlicher Blick in die Zukunft, der durch eine Aktivie-
rung charakterlicher Ressourcen verstärkt wird. Hervorstechende, per-
sönliche Fähigkeiten werden betont und in Form von ressourcenorien-
tierten Handlungsstrategien umgesetzt, während Schwächen oder nega-
tive Charaktereigenschaften ausgeblendet werden (vgl. Blum/Beck 2012, 
S. 61). Auf diese Weise soll erreicht werden, dass der Täter sein Handeln 
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überdenkt und sich seine individuellen Stärken für die Veränderung einer 
problematischen Situation zu eigen macht (vgl. ebd., S. 66). Aus eben 
diesem Grund resultiert auch, die den „No Blame Approach“ bezeich-
nende Vorgabe, Mobbingtäter nicht zu beschuldigen, sondern sie statt-
dessen als Kinder und Jugendliche zu betrachten, „deren Verhalten nicht 
akzeptabel ist, die im Kern aber nicht schlechter [...] sind als andere und 
zudem in der Lage sind, ein anderes Verhalten zu zeigen“ (ebd., S. 64). 
Denn es ist davon auszugehen, dass auch der Akteur in einem anderen 
Kontext oder Gruppengefüge bereits prosoziales Verhalten gezeigt hat 
und somit grundsätzlich über diese Handlungsstrategien verfügt.  
Doch wird diese liberale Haltung dem vom Opfer empfundenen Leidens-
druck gerecht? Verspürt man doch, insbesondere auf der Opferseite, 
aber auch bei den Eltern und Lehrkräften ein Verlangen nach Gerechtig-
keit und Bestrafung für den andauernden Psychoterror. Ein Interventi-
onsansatz gegen Mobbing, ohne Schuld- und Zurechtweisung der Täter 
– ist das wirklich erfolgsversprechend? Eine interessante Fragestellung, 
die ausschlaggebend dafür war, den „No Blame Approach“ in seiner 
praktischen Umsetzung innerhalb der Schule zum Kernstück einer empi-
rischen Untersuchung zu machen. Vor einer analytisch fundierten Beant-
wortung dieser Frage innerhalb des zweiten Teils dieser Arbeit, soll nun 
zunächst auf die einzelnen Anwendungsschritte des Modells sowie des-
sen psychosozialen Nutzen eingegangen werden.   
8.1 Der „No Blame Approach“ – Schritt 1: Erstgespräch mit dem 
Betroffenen 
 
Die Umsetzung des „No Blame Approach“ basiert auf drei aneinander 
gereihten Schritten. In Schritt 1 wird das von Mobbing betroffene Kind zu 
einem ersten Gespräch mit der pädagogisch verantwortlichen Person 
eingeladen. Während dieses Erstgesprächs wird die viktimisierte Person 
über die Vorgehensweise des Modells aufgeklärt und es wird ihr Zuver-
sicht und Vertrauen in eine Veränderung der Situation vermittelt. Eine 
weitreichende Thematisierung vergangener Vorfälle ist auf Grund der lö-
sungsorientierten Ausrichtung des Modells nicht vorgesehen. An Stelle 
dessen wird das Opfer ermutigt, sechs bis acht Mitschüler zu nennen, 
die gegenüber der eigenen Person eine positive bzw. neutrale Stellung 
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einnehmen und an dem Mobbingprozess nicht beteiligt sind. Dies können 
beispielsweise Freunde oder weniger vertraute Klassenkameraden sein. 
Doch auch der bzw. die Täter werden genannt, sodass schließlich, ab-
geleitet aus den Angaben des Opfers, eine sogenannte Unterstützungs-
gruppe zustande kommt, die dazu verhilft, das Mobbingproblem aufzulö-
sen (vgl. Blum/Beck 2012, S. 94-102). Wie dies genau geschehen soll, 
wird im Rahmen des nächsten Unterkapitels erläutert.  
8.2 Der „No Blame Approach“ – Schritt 2: Bildung der Unterstüt-
zungsgruppe  
 
Willigt das Opfer in die Maßnahme ein, erfolgt sodann in Schritt 2 die 
offizielle Einladung dieser Gruppe zu einem Gespräch, während der re-
gulären Unterrichtszeit, ohne die Anwesenheit des Opfers und ohne eine 
Nennung des Grundes für das Treffen. Genauer formuliert, soll vermie-
den werden, den Unterstützern mitzuteilen, dass sie wegen des Mob-
bings eingeladen worden sind. Vielmehr erfolgt die Nennung der akuten 
Problemsituation, unter Zuhilfenahme der folgenden Einleitung:  
X geht es gar nicht gut in der Klasse. [...] Ich mache mir große Sorgen um 
X. Ich will, dass sich das ändert. Und daher habe ich Euch eingeladen, um 
mit Euch gemeinsam zu überlegen, was wir tun können, damit X wieder in 
die Schule kommt und sich in der Klasse wohlfühlt (ebd., S. 128f.). 
Das Zitat zeigt deutlich: es wird weder Hervorgehoben, was in der Ver-
gangenheit vorgefallen ist, noch fällt der Begriff „Mobbing“, da hierdurch 
die Thematisierung der Schuldfrage überflüssig wird. Sollte es innerhalb 
der Gruppe dennoch zu Schuldzuweisungen oder Rechtfertigungsten-
denzen von Seiten des Täters kommen, dann werden diese von der den 
„No Blame Approach“ anwendenden Person abgeschmettert und über-
gangen (vgl. ebd., S. 122-131). 
Im Anschluss an die Einleitung erklärt die Fachkraft schließlich, welche 
Gründe dazu beigetragen haben, die gegenwärtigen Personen für die 
Unterstützungsgruppe auszuwählen und verweist dabei explizit auf die 
individuellen Charakterstärken der Teilnehmer. Dies kann beispiels-
weise, wie folgt formuliert werden: „Ich habe Dich eingeladen, YZ, da mir 
schon häufig aufgefallen ist, dass Du gute Ideen hast, wenn es darum 
geht, andere zu unterstützen“ (Blum/Beck 2012, S. 129). Anhand dieser 
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Vorgehensweise werden alle Gruppenmitglieder, einschließlich der Mob-
bingakteure zu Experten der Problemlösung benannt und dahingehend 
ermutigt, Vorschläge für die Verbesserung der Situation einzubringen. 
Die Umkodierung des negativ konnotierten Begriffes „Täter“ in die auf-
wertende Form „Experte“ trägt zu der Konstruktion eines positiven 
Selbstbild bei, was sich letztlich darin niederschlägt, dass die Täter sich 
nun vermehrt als Experten verhalten werden (vgl. ebd., S. 70). Basierend 
auf der Grundannahme eines positiven Menschenbildes wird darauf ver-
traut, dass die involvierten Schüler grundsätzlich an einem wertschätzen-
den und prosozialen Umgang mit den Mitschülern interessiert und so-
nach in der Lage sind, ihre Kompetenzen für die Lösung des Mobbing-
problems konstruktiv einzubringen (vgl. ebd., S. 64). „Nicht zuletzt, weil 
es die von den Schülern [...] aus ihrer Expertensicht selbst entwickelten 
Ideen sind, ist die Wahrscheinlichkeit hoch, sie gut gegenüber anderen 
Schülern [...] vertreten zu können“ (ebd., S. 66). In welchem Ausmaß dies 
geschehen soll, bestimmen die Heranwachsenden selbst, da eine Teil-
nahme freiwillig ist und es seitens des Anwenders keinerlei Vorgaben 
gibt. Wichtig ist, dass die unterstützenden Maßnahmen von den Beteilig-
ten selbst konstruiert werden und ein durchgehend positiver Blick in die 
Zukunft gerichtet wird. Am Ende des Unterstützungsgruppengesprächs 
wird die Verantwortung für die Problemlösung offiziell in die Hände der 
Gruppe übergeben, wodurch bedeutende Grundsteine für die Entwick-
lung überraschend neuer sozialer Kompetenzen, wie Empathie gelegt 
werden. Auch wird die Vereinbarung eines Folgetermins, der in der Regel 
binnen zwei Wochen stattfindet, getroffen (vgl. ebd., S. 79). 
Doch wie verhält das Opfer sich während der Intervention? Auf Grund 
der Tatsache, dass alle bisher unternommenen Maßnahmen zur Bewäl-
tigung der Situation erfolglos blieben, muss es nicht mehr tun als abzu-
warten mit der Zuversicht, dass die Unterstützungsgruppe ihm helfen 
wird. Auch muss es sich nicht rechtfertigen, falls es womöglich eine Mit-
schuld an den Mobbingübergriffen trägt oder Angst davor haben, dass 
der Täter seine Maßnahmen auf Grund von Schuldzuweisungen ver-
stärkt (vgl. Blum/Beck 2012, S. 72).  
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8.3 Der „No Blame Approach“ – Schritt 3: Nachgespräche 
 
Ungefähr ein bis zwei Wochen nach dem Unterstützungsgruppenge-
spräch wird in Form von Einzelgesprächen mit den jeweiligen Beteiligten 
ergründet, wie sich die Situation entwickelt hat und ob möglicher Weise 
weitere Schritte notwendig sind. Es geht folglich nicht darum, zu kontrol-
lieren, ob die Vorschläge der Unterstützer in die Tat umgesetzt worden 
sind, sondern lediglich darum, ein möglichst realistisches Bild von der 
aktuellen Situation zu erhalten und den Unterstützern das Signal zu sen-
den, den Prozess weiterhin zu beobachten. Dies fördert Involviertheit und 
soll dafür Sorge tragen, dass die Täter ihre negatives Verhalten nicht 
wieder aufnehmen (vgl. ebd., S. 158f.). 
Blum und Beck (2012) fassen abschließend die Intention des Ansatzes 
wie folgt zusammen:   
Von primärer Bedeutung [ist es], das freie Spiel der destruktiven Mobbing-
Kräfte so einzudämmen, dass auf der einen Seite neue prosoziale Verhal-
tensweisen aktiviert und auf der anderen Seite jene Räume geschlossen 
werden, in denen Mobbing sich frei entfalten kann (ebd., S. 66). 
Nachdem die theoretischen Grundlagen des „No Blame Approach“ dar-
gelegt worden sind, folgt nun der empirische Teil dieser Arbeit, im Zuge 
welchem die praktische Anwendbarkeit dieses Modells exploriert wird. 
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9. Empirische Untersuchung der praktischen Anwendbarkeit des 
„No Blame Approach“ im schulischen Kontext 
 
Zu Beginn des empirischen Teils dieser Arbeit wird zunächst das Ziel der 
Erhebung und das Untersuchungsdesign vorgestellt. Genauer formuliert 
wird dargelegt, was genau erforscht und welche Zielgruppe bei diesem 
Vorhaben fokussiert wird. Im Anschluss daran wird ein Bezug zu der aus-
gewählten Forschungsmethode hergestellt und verdeutlicht, aus welchen 
Gründen die Methode des Leitfadeninterviews für die angestrebte Evalu-
ation sinnvoll ist. Um den Leser mit den thematischen Schwerpunkten 
des Interviews vertraut zu machen, erfolgt gleichsam eine kurze Darstel-
lung des Gesprächsleitfadens. Auch werden die Analyseverfahren, wel-
che für die Darlegung der Forschungsergebnisse notwendig sind, be-
schrieben. 
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10. Methodisches Vorgehen 
10.1 Zielsetzung  
 
Das empirische Kernstück dieser Arbeit bildet die Exploration der Prakti-
kabilität des von Maines und Robinson (1992) entwickelten „No Blame 
Approach“ innerhalb des schulischen Praxisfeldes. Hierbei soll einerseits 
die allgemein subjektive Einstellung der Zielgruppe zum und deren Be-
wusstsein für den „No Blame Approach“ erfragt und andererseits die Ein-
sichten und persönlichen Erfahrungswerte hinsichtlich der Erfolgschan-
cen des Ansatzes gewonnen werden. Ist eine lösungs- und ressourcen-
orientierte Interventionsmaßnahme, die gänzlich von klassischen Sank-
tionierungen absieht, der Schlüssel für eine effektive, kurzfristige und 
nachhaltige Auflösung von Mobbingprozessen? Oder hat sich der „No 
Blame Approach“ auf Grund erfolgshemmender Indikatoren in der Praxis 
als nicht bewährt herausgestellt?  
Gleichsam steht die deskriptive Darstellung individueller Vorgehenswei-
sen und Modifikationen, die im Zuge der praktischen Umsetzung auftau-
chen, im Vordergrund der Untersuchung und soll mittels einer Rückkopp-
lungsschleife, welche die Angaben der Probanden mit den theoretischen 
Vorgaben des Modells in Relation setzt, verbinden (Soll-Ist Vergleich). 
10.2 Methodik 
 
Für die Realisierung des Forschungszieles wird als Methode das Instru-
ment des Leitfadeninterviews verwendet, denn der qualitativ empirische 
Zugang dieser Erhebungsmethode erlaubt es, die subjektiven Ansichten 
und das Expertenwissen der Zielgruppe in den Vordergrund der Befra-
gung zu stellen und realitätsnahe Daten zu erforschen (vgl. Gläser/Lau-
del 2004, S. 24ff.). 
Eines der Hauptaspekte von qualitativen Forschungsmethoden besteht 
darin, dass diese sich, im Gegensatz zu quantitativen Verfahren, nicht 
allein auf die Überprüfung zuvor aufgestellter, aus theoretischen Model-
len abgeleiteten Hypothesen beschränken, sondern den Probanden die 
Möglichkeit geben, individuelle und damit vielfältige Einblicke in die per-
sönliche Realität zu geben (vgl. Gläser/Laudel 2004, S. 24-26). Vor die-
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sem Hintergrund scheint die ausgewählte Methode für das in dieser Ar-
beit angestrebte Vorhaben, die am besten geeignete Herangehens-
weise. Nachstehend soll nun ein Überblick über die wichtigsten Merk-
male von Leitfadeninterviews gegeben werden. 
10.2.1 Das Leitfadeninterview 
 
Leitfadeninterviews stellen eine teilstandardisierte mündliche Befra-
gungsmethode dar, da ihnen regelgeleitete Fragen zu Grunde liegen, 
welche in jedem Durchlauf in der gleichen Reihenfolge abgefragt werden. 
Dies ermöglicht eine einheitliche Grundlage für die Stichproben und da-
mit letztlich ein gewisses Maß an Vergleichbarkeit. Im Gegensatz zu 
standardisierten Befragungen zeichnen sich Leitfadengesteuerte Inter-
views durch die Möglichkeit der Erfassung subjektiver Meinungsbilder 
und Schwerpunkte sowie ein hohes Maß an Flexibilität aus. Sie bieten 
dem Interviewer einerseits die Möglichkeit vertiefender, zusätzlicher Fra-
gen und dem Befragten andererseits eine relativ freie Rückmeldung bzw. 
Beantwortung der Fragen (vgl. ebd., S.39-40). Doch aus welchen befrag-
ten Personen ergibt sich die Zielgruppe der Befragung? 
10.2.2 Die Zielgruppe  
 
Da die praktische Anwendung des „No Blame Approach“ innerhalb des 
Schulbetriebs untersucht wird, setzt sich die Zielgruppe aus den Perso-
nen zusammen, die innerhalb der Schule mit diesem Modell arbeiten. 
Schulsozialarbeiter sind in diesem Zusammenhang häufig nicht nur die 
erste Anlaufstelle für Schüler, wenn es zu Mobbingvorfällen kommt, son-
dern tragen gleichermaßen dazu bei, den Mobbingprozess aufzubrechen 
und zu stoppen. Im Vorfeld der Befragung wurde daher sichergestellt, 
dass alle Probanden bei der Intervention von Mobbing den „No Blame 
Approach“ verwenden. Eine solche Vorgehensweise war nötig, um eine 
Vergleichbarkeit der Daten gewährleisten und die Erhebung durchführen 
zu können. Dies führte allerdings dazu, dass keine Zufallsstichproben, 
die garantieren, dass derselbe durchschnittliche Effekt in der Gesamtpo-
pulation erwartet werden darf, in die Erhebung einfließen konnten (vgl. 
Jacob et al. 2009). Zudem ist der Umfang der befragten Probanden mit 
vier Personen sehr gering. Die Forschungserträge erheben daher nicht 
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den Anspruch der Allgemeingültigkeit oder Repräsentativität, sondern 
gewährleisten vielmehr einen ersten Einblick in die innerschulische An-
wendung des „No Blame Approach“ und stellen einen Anreiz für weitere 
Forschungsbemühungen dar.  
Insgesamt wurden vier Schulsozialarbeiter an vier unterschiedlichen 
Schulformen befragt: Förderschule, Gesamtschule, Realschule und 
Gymnasium. Die folgende Tabelle soll einen groben Überblick über die 
demographischen und personalen Daten der Zielgruppe geben, um die 
Aussagen der Befragten besser einschätzen zu können.  
 
Code I1M38 I2W51 I3W54 I4M59 
Ge-
schlecht 
männlich weiblich weiblich männlich 
Alter 38 51 54 59 
Beruf Schulsozial-
arbeiter 
Schulsozial-
arbeiterin 
Schulsozialar-
beiterin 
Schulsozial-
arbeiter 
Ausbil-
dung 
Studien-
gang Sozi-
ale Arbeit, 
KatHo 
NRW9 
Studien-
gang Sozi-
ale Arbeit, 
KatHo NRW 
Studiengang 
Soziale Ar-
beit, KatHo 
NRW 
Studiengang 
Soziale Ar-
beit, KatHo 
NRW 
Schul-
form 
Realschule Gesamt-
schule 
Förderschule 
mit den För-
derschwer-
punkten Ler-
nen, Sprache, 
emotionale 
und soziale 
Entwicklung 
Gymnasium 
 
Abbildung 2: Demographische und personale Daten der Zielgruppe 
 
Wie die Abbildung deutlich macht, wurden alle Teilnehmer an der Katho-
lischen Hochschule Nordrhein-Westfalen zu Schulsozialarbeitern ausge-
bildet. Darüber hinaus befinden sie sich in annähernd gleichen Alterska-
tegorien.  
Um eine vereinfachte Unterscheidung der Probanden im Zuge der Er-
gebnisdarstellung erreichen zu können, wurden die Interviews nach fol-
                                                        
9 Die Abkürzung KatHo NRW steht für die Bezeichnung Katholische Hochschule Nord-
rhein-Westfalen. 
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gendem Schema codiert: I1M38, I2W51, I3W54 und I4M59. I1M38 kenn-
zeichnet beispielsweise die in Interview 1 (I1) befragte männliche Person 
(M), die zum Zeitpunkt des Interviews 38 Jahre alt (38) war. 
10.2.3 Durchführung des Interviews und die Auswahl der Leitfra-
gen 
 
Zu Beginn der Befragung wurden die Teilnehmer mittels eines kurzen 
Einleitungstextes, der den aktuellen Bezug der Mobbingthematik ver-
deutlicht, über den Hintergrund des Interviews als auch die vertrauliche 
und anonymisierte Datenverwertung aufgeklärt. Der für diese Erhebung 
gefertigte Gesprächsleitfaden setzt sich aus acht Fragen (s. Anhang, 
S.1) zusammen. Hierbei zielt die erste Frage auf die Häufung von Mob-
bingvorfällen innerhalb eines Schuljahres ab. Aufbauend auf diese 
Frage, wird anschließend ergründet, wie die Schulsozialarbeiter von den 
jeweiligen Vorfällen erfahren haben und auf welche Weise schließlich da-
rauf reagiert wurde. Die Fragen drei und vier nehmen die Gründe für die 
Etablierung des Ansatzes innerhalb der Schule sowie die für eine erfolg-
reiche Durchführung notwendigen Rahmenbedingungen in den Fokus. 
Auch auf mögliche Grenzen des Modells wird eingegangen sowie die 
Vor- und Nachteile erfragt. Aufbauend darauf, sollen die Erfolgschancen 
des „No Blame Approach“ auf der Grundlage persönlicher Erfahrungs-
werte eingeschätzt werden. Neben dem traditionellen Mobbing wird in 
einer abschließenden Fragestellung auch bezüglich der Nützlichkeit des 
Ansatzes im Hinblick auf Cybermobbing Stellung bezogen. 
10.2.4 Datenauswertung  
 
10.2.4.1 Transkription 
 
Um einen validen Erkenntnisgewinn erreichen zu können, sind mehrere 
analytische Auswertungsschritte nötig, welche aus Gründen der Nach-
vollziehbarkeit und Transparenz nun vorgestellt werden. Eine wichtige 
Voraussetzung für die fundierte Zugrundelegung analytischer Auswer-
tungsprozesse ist die Transkription. Aus diesem Grund wurden alle In-
terviews auf Tonband aufgenommen und im Anschluss transkribiert (s. 
Anhang, S. 3-37). Die hierdurch generierte Datengrundlage wurde so 
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modifiziert, dass Rückschlüsse auf die befragten Personen nicht mehr 
realisierbar sind. Da der Umfang dieser Arbeit eine tiefgründige Konver-
sationsanalyse nicht zulässt, wurde ein vereinfachtes Transkriptionsver-
fahren angewendet, welches dennoch eine authentische Dokumentation 
der Aussagen gewährleistet. Folglich beinhalten die Transkripte sowohl 
unvollständige als auch grammatikalisch falsche Sätze. Auf eine Erfas-
sung mimischer und gestischer Bewegungen wurde jedoch verzichtet. 
Die untenstehende Tabelle soll einen Einblick in die angewandten Tran-
skriptionsregeln gewähren: 
 
(I) Interviewer 
(B) befragte Person 
(.) kurze Pause 
(4) Pause, Dauer in Sekunden 
vie- Abbruch eines Wortes  
L Überlappung (gleichzeitiges Sprechen zweier Personen) 
 
Abbildung 3: Transkriptionszeichen 
10.2.4.2 Die qualitative Inhaltsanalyse 
 
Für die Auswertung der Interviews wird die qualitative Inhaltsanalyse 
nach Mayring herangezogen. Eine Begründung für die Anwendung die-
ses Verfahrens resultiert aus der Tatsache, dass qualitative Auswer-
tungsverfahren verbales, nichtnumerisches Material genauer interpretie-
ren als wiederum die quantitativen Verfahrensweisen, da sie die Inhalte 
des Forschungsmaterials in ihrem sozialen Handlungsfeld betrachten 
und somit die subjektive Sichtweise der Teilnehmer herausgearbeitet 
wird. Darüber hinaus eignet sich der Ansatz vor allem für die systemati-
sche, an der Oberfläche von Texten orientierte, regelgeleitete Auswer-
tung großer Textmengen (vgl. Mayring 2003, S. 16-20). 
Die systematische Durchdringung des Materials zeigt sich anhand der 
Verwendung eines Kategoriesystems, welches auf den Text10 gelegt (in-
duktive Vorgehensweise) bzw. aus diesem abgeleitet wird (deduktive 
Vorgehensweise). Anhand dieses Prozesses zeichnet sich ein Schema 
ab, welches eine unterstützende Funktion für die spätere Bewertung des 
                                                        
10 In diesem Fall liegt der Text in Form der jeweiligen Transkripte vor. 
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Untersuchungsgegenstandes hat. Mayring entwickelte mit der qualitati-
ven Inhaltsanalyse folglich ein Auswertungsinstrument, welches ein ho-
hes Maß an Nachvollziehbarkeit für Dritte sowie eine transparente Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse ermöglicht (vgl. ebd., S. 44).  
Da für die nachfolgende Untersuchung vor allem die Extrahierung von 
thematischen Schwerpunkten eine bedeutende Rolle spielt, wird insbe-
sondere die inhaltliche Strukturierung für die Auswertung des Materials 
hinzugezogen. Aus diesem Grund soll diese Vorgehensweise nun etwas 
ausführlicher beschrieben werden: als übergeordnetes Ziel der inhaltli-
chen Strukturierung gilt, wie zuvor bereits angemerkt, die Herausarbei-
tung relevanter Aspekte mit Hilfe von Kategorien, welche eingebettet in 
einen Gesamtzusammenhang ein Kategoriesystem bilden und damit 
letztlich eine allgemeine Gesamtaussage konstruieren (vgl. Kuckartz 
2005, S. 62).  
Erreicht wurde dies unter Zuhilfenahme des Software-Programms 
„MAXqda“ (vgl. ebd., S. 13-16), denn in „MAXqda“ wurden die Tran-
skripte der vier durchgeführten Interviews eingespeist und anhand einer 
satz- und abschnittsweisen Betrachtung mit aussagekräftigen Codes ver-
sehen (s. Anhang, S. 38f.). Teils waren diese erwartbar, doch wurde die 
Mehrzahl der Codierungen während mehrerer Überprüfungen und Modi-
fikationen auf der Grundlage des Ausgangsmaterials generiert, deduktive 
Vorgehensweise (vgl. Kuckartz 2005, S. 63). Dabei orientieren sich die 
übergeordneten Kategorien an den Leitfragen des Interviewfragebogens. 
Die Benennung der Unterkategorien beabsichtigt, soweit möglich, eine 
allgemeingültige Formulierung mit dem Ziel einer breit gefächerten Zu-
ordnung. Folglich konnten Textpassagen mit ähnlichen thematischen 
Aussagen miteinander verknüpft und schließlich in einem hierarchisch 
geordneten System gebündelt werden. Dieser computerunterstützte Vor-
gang erlaubt eine transparente und zielgerichtete Analyse des zugrunde-
liegenden Datenmateriales (vgl. ebd., S. 158-164). 
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10.2.4.3 Axiales Kodieren 
 
Um schließlich den Interpretationsgehalt zu erhöhen und der Eventualität 
entgegenzuwirken, „theoretische Aussagen anhand von nur wenigen, 
unsystematisch gesammelten Textstellen vorschnell als belegt zu be-
trachten“ (Kelle/Kluge 2010, S. 57), wurde zusätzlich eine axiale Kodie-
rung vorgenommen. Die Methode des axialen Kodierens setzt die zuvor 
generierten Kategorien in Beziehung zueinander und fügt sie mittels ei-
nes Kodierparadigmas neu zusammen (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 75). 
Dies geschieht, indem ein zentrales Phänomen in den Mittelpunkt des 
Kodierparadigmas platziert wird und die das Phänomen beeinflussenden 
Systeme in Relation zueinander gesetzt werden. Anhand des auf diese 
Weise generierten Bedingungsfeldes werden schließlich verschiedene 
Beziehungsgeflechte evident. Das für diese Studie herangezogene Ko-
dierparadigma ist an Strauss und Corbin (1996) angelehnt und kon-
zentriert sich auf die folgenden Paradigmen: das zu untersuchende Phä-
nomen, ursächliche sowie intervenierende Bedingungen, Kontext, Hand-
lungsstrategien und Konsequenzen. Während ursächliche Bedingungen 
auf die Aspekte verweisen, die zur Entwicklung des Phänomens beitra-
gen, versteht man unter intervenierenden Bedingungen jene Dinge, die 
gleichsam auf Handlungs- und interaktionale Strategien Einfluss neh-
men. Sie können für diese entweder fördernd oder hemmend sein und 
beziehen sich in diesem Kontext primär auf den Umgang der Akteure mit 
dem Phänomen, welche mit den Konsequenzen korrelieren. Der Kontext 
meint in diesem Fall Aspekte, die in einer übergeordneten Weise auf das 
Phänomen einwirken (vgl. Strübing 2008, S. 27-29). Nach der Einführung 
in die Zielsetzung und das Untersuchungsdesign, erfolgt nun die Ergeb-
nisdarstellung, orientiert an den jeweiligen Fragen des Leitfadeninter-
views.  
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11. Darstellung der Ergebnisse 
11.1 Häufigkeit von Mobbingvorfällen pro Schuljahr 
 
Die Stichproben weisen im Hinblick auf die Häufigkeit von Mobbingvor-
fällen pro Schuljahr zwar unterschiedliche Angaben auf, doch wurde min-
destens ein Mobbingereignis von allen Probanden bestätigt, was ein-
dringlich die Relevanz eines effektiven Interventionsansatzes unter-
streicht (vgl. I. 1M38, Z. 49; I. 2W51, Z.48f.; I. 3W54, Z. 43; I. 4M59, Z. 
43-48). 
11.2 Wie Schulsozialarbeiter von Mobbingvorfällen erfahren 
 
Da Mobbinghandlungen meist verdeckt und in der Abwesenheit der pä-
dagogischen Fachkräfte stattfinden, stellt sich die Frage, wie Schulsozi-
alarbeiter von Mobbingvorfällen erfahren. Vergleicht man hierzu das Aus-
gangsmaterial, wird ersichtlich, dass drei der vier befragten Probanden 
übereinstimmend angaben, entweder von dem Klassenlehrer, den Eltern 
oder dem Betroffenen selbst informiert worden zu sein (vgl. I. 1M38, Z. 
54-60; I. 2W51, Z. 58; I. 3W54, Z. 55ff.; I. 4M59, Z. 53-66, siehe auch: 
Anhang, S. 39, Kategorie: Wie Schulsozialarbeiter von Mobbingvorfällen 
erfahren). Diese Offenheit, welche den Schulsozialarbeitern seitens der 
Opfer entgegen gebracht wird, spiegelt ihre bedeutende Rolle als Ver-
trauensperson wieder und spricht zudem dafür, dass ihnen die Fähigkeit 
zugesprochen wird, den Mobbingvorfall aufheben zu können. Aussagen, 
die dies untermauern, finden sich in den folgenden Textpassagen: I. 
2W51, Z. 250-256; I. 4M59, Z. 105-108.  
11.3 Gründe für die Implementierung des „No Blame Approach“ 
 
Angelehnt an der Chronologie des Leitfragebogens konzentriert sich die 
nachfolgende Auswertung auf die Kategorie „Gründe für die Implemen-
tierung des Interventionsansatzes“ (vgl. Anhang, S. 39). Die Befragung 
der Zielgruppe ergab, dass der Ansatz mitunter von Kollegen vorgeschla-
gen worden war und auf diese Weise das Interesse der Schulsozialar-
beiter geweckt wurde. Nach einer Plausibilitätskontrolle wurde das Mo-
dell umgehend angewandt und wies erste Erfolge auf (vgl. I. 1M38, Z. 
116-123; I. 3W54, Z. 111-115; I. 4M59, Z. 159). Diese Erfolge bildeten 
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schließlich die Grundlage für eine fortlaufende Implementierung. Die Per-
son aus I. 4M59 gab außerdem an, dass ihr eine abgewandte Form des 
„No Blame Approach“ bereits in seinen Grundzügen bekannt war und 
postulierte, dass „die Elemente selber [...] ja keine fremden Elemente 
sind, sondern [...] Teile der sozialen Arbeit oder Psychologie, die auch 
vorher schon existiert haben“ (Z. 150f.). 
11.4 Instrumentalisierung des „No Blame Approach“ bei Mobbing-
vorfällen 
 
Die kategoriale Gliederung des Untersuchungsmaterials konnte aufzei-
gen, dass alle Probanden bei ihrem Vorgehen gegen Mobbing nach den 
klassischen drei Schritten des „No Blame Approach“ (Schritt 1: Erstge-
spräch mit dem Betroffenen, Schritt 2: Unterstützungsgruppengespräch 
und Schritt 3: Nachgespräche) verfahren (vgl. Anhang S. 39, Kategorien 
zur Vorgehensweise). Allerdings differieren die Vorgehensweisen in ihrer 
praktischen Umsetzung teilweise voneinander. Diese Divergenzen wer-
den nun in Form einer dreigliedrigen Annäherung, welche an den jewei-
ligen Schritten des Modells orientiert ist, dargestellt und mit der theoreti-
schen Grundlage des Interventionsmodells in Verbindung gebracht. Ge-
schehen soll dies in Form einer Abweichungsanalyse (Soll-Ist Vergleich), 
anhand welcher die Variationen des „No Blame Approach“, die laut den 
Beschreibungen der Zielgruppe in der Praxis vorzufinden sind, dargelegt 
werden. Unter Variationen werden in diesem Zusammenhang anwender- 
und fallspezifische Veränderungen verstanden, die von der Theorie des 
Ausgangsmodells abweichen und eine Reaktion auf verschiedenste Her-
ausforderungen innerhalb der schulischen Praxis darstellen.  
11.4.1 Schritt 1: Erstgespräch mit dem Betroffenen 
 
Wie das Konzept des „No Blame Approach“ vorgibt, führen alle Proban-
den zunächst ein Gespräch mit der von Mobbing betroffenen Person 
durch. Die Probanden aus I. 1M38 und I. 2W51, ergründen dabei zu-
nächst, ob es sich auch wirklich um einen Mobbingvorfall handelt, da der 
Mobbingbegriff, so konstatieren sie wörtlich, häufig „inflationär“ benutzt 
wird (Z. 68ff.; Z. 62-67). Anhand welcher Untersuchungsinstrumente dies 
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geschieht, wurde allerdings nicht konkretisiert. Stellt sich heraus, dass es 
sich um Mobbing handelt, beginnen sie mit dem „No Blame Approach“.  
Sodann erfolgt die Erfragung der Unterstützungsgruppenmitglieder. Die 
generierten Meinungsbilder verweisen diesbezüglich einstimmig darauf, 
dass der von Mobbing betroffene Schüler keine Schwierigkeiten hat, die 
Mitglieder der Unterstützungsgruppe zu bestimmen und, wie der Ansatz 
es vorsieht, Täter, Assistenten, Freunde oder Zuschauer auszumachen. 
Es fällt allerdings auf, dass eine den Ansatz durchführende Person dem 
gemobbten Schüler die Entscheidungsgewalt über die Zusammenset-
zung der Unterstützungsgruppe abnimmt und diese selbst in Kooperation 
mit dem Klassenlehrer festlegt. Der von Mobbing Betroffene darf zwar 
Präferenzen angeben, doch obliegt die Entscheidungsfindung letztlich 
der Schulsozialarbeiterin sowie der Klassenleitung (I. 2W51, Z. 81-90), 
da der Klassenlehrer, laut Meinung der Probandin, die individuellen Cha-
rakterstärken der Mitschüler besser einschätzen kann. Auch wird das 
Mobbingopfer im Nachhinein nicht über die jeweiligen Teilnehmer aufge-
klärt „sondern ich erklär dem Kind nur: „Ich bilde ne Unterstützungs-
gruppe, das heißt ich suche Kinder, die also da unterstützen können! [...]“ 
(I. 2W51, Z. 125ff.).  
Konkludierend kann festgehalten werden, dass die Zielgruppe den theo-
retischen Rahmen des „No Blame Approach“ zwar an manchen Stellen 
ausdehnt, doch in der Regel nur marginale Veränderungen während des 
Erstgesprächs mit dem Opfer vornimmt. Wie gestaltet sich nun die prak-
tische Umsetzung des Unterstützungsgruppengesprächs?  
Bevor dies im Verlauf des nachstehenden Unterkapitels dargelegt wird, 
ist im Bezug auf das Opfer zusätzlich zu erwähnen, dass zwei Befragte 
die Beobachtung gemacht haben, dass gemobbte Schüler häufig proble-
matische Verhaltensweisen aufweisen, die auf die übrigen Klassenmit-
glieder provozierend wirken und somit eine breite Angriffsfläche für Mob-
binghandlungen bieten (I. 1M38, Z. 70-75; I. 4M59, Z. 203-206). Diese 
Erfahrungswerte korrespondieren mit wissenschaftlichen Erkenntnissen, 
die von einem provozierenden Opfertypus sprechen (vgl. Olweus 2006, 
S. 42-43). 
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11.4.2 Schritt 2: Unterstützungsgruppe zentriert  
 
Die Ergebnisdarstellung im Hinblick auf den zweiten Anwendungsschritt 
sieht eine sukzessive Annäherung an die folgenden Aspekte vor: 
 die ressourcenorientierte Gesprächsführung (in das Unterstüt-
zungsgruppengespräch einleitende Worte, Betonung der freiwilli-
gen Teilnahme und der individuellen Charakterstärken) 
 ressourcenorientiertes Arbeiten (Sammlung unterstützender Maß-
nahmen und Ausbleiben von Schuldzuweisungen) 
 ein Verweis auf erfolgshemmende Indikatoren unter besonderer 
Berücksichtigung der Kooperationslosigkeit seitens der Täter so-
wie das Opfer betreffende Störungsbilder. 
Nach der Festlegung der Unterstützungsgruppe sieht die Theorie des 
„No Blame Approach“ die Einladung der benannten Unterstützer zu ei-
nem Gruppengespräch vor, welches ohne den von Mobbing betroffenen 
Schüler stattfindet. Eingeleitet wird dieses Gespräch mittels der theorie-
gebundenen Redewendung: „XY geht es nicht gut“ (Blum/Beck 2010, S. 
128). Wie die nachstehenden Zitate belegen, machen drei von vier be-
fragten Personen Gebrauch von dieser Einführung. So beschreiben sie: 
Ich sprech ganz kurz ein paar einleitende Worte, sage: „XY geht’s hier sehr 
schlecht an der Schule und ihr seid im Prinzip Experten dafür, um zu gu-
cken wie es der Person besser gehen kann“ (I. 1M38, Z. 123-126). 
 
Ich gehe wirklich hin und sag: „Dem Kind geht’s schlecht [...] (.) Ähm, die 
möchte eigentlich gar nicht mehr zur Schule kommen (.) Ähm, dat möchten 
wir hier an der Schule nicht, wir ich hab hier ein Problem, das kann ich 
aber nicht alleine lösen (.) Ich brauch eure Unterstützung“ (I. 2W51, Z. 104-
108) 
 
Der erste Schritt (.) „********* kommt nicht, der hat Bauchschmerzen, es 
geht ihm nicht gut und eigentlich sollte es euch allen gut gehen (.) Habt ihr 
was mitgekriegt? Ist da etwas bei euch in der Klasse passiert?“ Und dann 
haben sie das erzählt und der zweite Schritt war (.) „Ihr solltet euch alle 
hier wohlfühlen und wie könntet ihr (.) Wie könntet ihr dem ********* hel-
fen?“ (I. 3W54, Z. 249-255)  
Zudem zeigte die Auswertung der in den Interviews angegebenen Fall-
beschreibungen, dass die Gruppenmitglieder nicht nur über die Situation 
des Opfers aufgeklärt, sondern ebenso explizit mit dem Wunsch nach 
einer Veränderung konfrontiert werden und zu diesem Zweck ihre Unter-
stützung erfragt wird. Sie werden folglich aktiv in den Problemlösungs-
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prozess eingebunden, wobei die Probanden davon absehen, den Schü-
lern bestimmte Lösungsvorschläge aufzuoktroyieren. Dies bezüglich ge-
ben zwei Anwender explizit an, ihnen genügend Zeit für die Ideenfindung 
eigener positiver Maßnahmen zu lassen (vgl. I. 1M38, Z. 126-132; I. 
2W51, Z. 141-145). Auf der Grundlage individueller Erfahrungswerte 
konnten drei Anwender bestätigen, dass die Unterstützer in der Regel 
keine Schwierigkeiten während dieses Prozesses haben (vgl. I. 1M38, Z. 
126f.; I. 2W51, Z. 141f.; I. 3W54, Z.119-133) und erinnerten sich an fol-
gende in der Vergangenheit gemachten Vorschläge: 
-  Ich spiele in der Pause mit XY (I. 3W54, Z. 119) 
-  Ich treffe mich am Nachmittag mit XY (I. 3W54, Z. 119f.) 
-  Ich helfe XY beim Lesen (I. 3W54, Z. 119) 
-  Wir bringen die Thematik in den Klassenrat (I. 2W51, Z. 152f.) 
 
Der Übertrag der Maßnahmen in die Klasse erfolge, gemäß den Be-
obachtungen der Anwender, automatisch (vgl. I. 2W51). Einmalig wurde 
jedoch darauf verwiesen, dass sich die Täter „schwer damit tun, a) Ideen 
zu entwickeln und die höchste Quote eigentlich haben von Dingen die 
nicht umgesetzt werden“ (I. 2W51, Z. 322f.). Zudem gestalte es sich nicht 
selten als schwierig, die Täter für den „No Blame Approach“ zu gewinnen, 
da sie die größten Vorbehalte hegen (vgl. ebd., Z. 324-327). Doch ist die 
Anwenderin ebenso der Meinung, dass im Zuge des Unterstützungsge-
sprächs „ein unheimlicher Gruppendruck“ (I. 2W51, Z. 311f.) entsteht, 
der die Akteure schließlich dazu verleitet, doch konstruktiv mitzuwirken, 
da zum einen ein gewisses Unverständnis für die Kooperationslosigkeit 
der Täter herrscht und sie zum anderen den Zuspruch von den „[Tätern] 
in der zweiten Reihe“ (I. 2W51, Z. 331.) verlieren. Obschon gruppendy-
namische Prozesse die Täter in der Regel zu einer Mitarbeit anspornen, 
berichtet sie dennoch von einer Tätergruppe, die immer wieder auffällig 
wird (vgl. I. 2W51, Z. 386-391). Während auch der Proband aus I. 2M38 
von einem destruktivem Verhalten seitens bestimmter Täter berichtet 
(vgl. 213-233), gibt ein weiterer Schulsozialarbeiter an, noch nie mit einer 
Kooperationslosigkeit konfrontiert gewesen zu sein (I. 4M59, Z. 133).  
Weiterhin konnte den Angaben entnommen werden, dass auf Rechtfer-
tigungstendenzen seitens der Täter, zugunsten einer lösungsorientierten 
Verfahrensweise, nicht eingegangen wird (I. 1M38, Z. 140-145; I. 2W51, 
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Z. 211-216). Vielmehr legen drei der vier Schulsozialarbeiter den Fokus 
auf eine ressourcenorientierte Arbeitsweise, bei der die individuellen 
Charakterstärken, welche für eine Konfliktlösung zuträglich sind, in den 
Vordergrund gerückt werden (I. 1M38, Z. 95f.; I. 2W51, Z. 209-216). Zu 
ihrer ressourcenorientierten Arbeitsweise zählen sie gleichermaßen den 
Verzicht von Schuldzuweisungen und erfüllen damit die hauptsächliche 
Intention des „No Blame Approach“ (vgl. Anhang, S. 39, Subkategorie: 
keine Schuldzuweisung). Die nachstehend zusammengetragenen Aus-
sagen betonen den wirkungsvollen Aspekt bzw. die positiven Erfahrungs-
werte der Anwender mit den ausbleibenden Schuldzuschreibungen: 
Normalerweise sind die Täter in dem Moment sehr beruhigt, wenn die mer-
ken, also wenn sie hier her kommen und sie merken, ok, ich werde jetzt 
hier nicht angeschimpft oder irgendwie sanktioniert oder so - weil die wis-
sen ja sehr genau, was sie machen (1) sondern die merken: „Ok, da will 
jemand trotzdem, was ich gemacht habe, möchte da jemand, dass ich mich 
engagiere (.)“ Und da fällt denen dann immer ein Stein vom Herzen (.) In 
dem Moment hat man die dann auch soweit, dass sie arbeiten wollen (I.1, 
Z. 282-289). 
 
Ich halte es für eine sehr gute Methode, weil ich also glaube, dass also es 
(.) Ähm, wirklich also weg von Schuldzuweisung geht ( I.2, Z. 199f.). 
 
Also, ich glaube, die dürfen nicht das Gefühl haben, dass die, ja, geoutet 
werden als Täter [...] So nach dem Motto „Wir sitzen hier, nicht weil ihr jetzt 
bestraft werdet oder weil eine Konsequenz auf euch zukommt, sondern, 
öh, es ist was passiert (.) Und es wäre schön, wenn ihr mithelfen würdet, 
damit diese Situation nicht mehr vorkommt (.) Also nicht „Du und du und 
du, das habt ihr alles falsch gemacht und ihr wart gemein und so weiter“, 
sondern wirklich so in einem Gespräch mal zu einer Lösung zusammen zu 
kommen und das schafft man nur, wenn wirklich die, öh, ja, wie soll ich das 
sagen? Wenn die wirklich nicht die Angst haben, dass jetzt eine Strafe 
kommt (I.3, Z. 212-222). 
 
Ein weiterer grundlegender Aspekt des „No Blame Approach“ ist die Auf-
klärung der Unterstützungsgruppenteilnehmer über die freiwillige Partizi-
pation an der Maßnahme. Die kategoriale Gliederung der Äußerungen 
hinsichtlich der Freiwilligkeit, welche unter dem Code „Betonung der frei-
willigen Teilnahme“ geführt wird, machte ersichtlich, dass zwei Proban-
den im Zuge des Gesprächs explizit auf diese verweisen (I. 2W51, Z. 
310f.; I. 4M59, Z. 124). Während einer der vier befragten Schulsozialar-
beiter den Ansatz sogar dahingehend modifiziert, sogenannte „Jokerkar-
ten“ (I. 4M59, Z. 295) zu verteilen, die dann Anwendung finden, wenn ein 
Teilnehmer das Gruppengespräch unverzüglich verlassen will (vgl. I. 
4M59, Z. 295-300). Diese erweiterte Betonung der Freiwilligkeit stellt 
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zwar eine Variation des Interventionsmodells dar, steht jedoch nicht im 
Widerspruch zu dessen theoretischen Grundsätzen und verhilft dazu, die 
dem „No Blame Approach“ zugrundliegenden Freiräume noch stärker zu 
verdeutlichen und ein Gefühl der Sicherheit bzw. des Vertrauens zu ver-
mitteln. Doch ist an dieser Stelle bereits vorwegzunehmen, dass der zi-
tierte Schulsozialarbeiter es - entgegen der Grundlage des Modells - vor-
sieht, das Mobbingopfer in das Unterstützungsgruppengespräch von vor-
nerein zu integrieren, weshalb der „Jokerkarte“ besonders für das Opfer 
eine große Bedeutung zukommt (vgl. Anhang, S. 39, Subkategorie: Op-
fer ist während des Gesprächs anwesend). Eine tiefgründige Betrach-
tung dieser Variation wird jedoch gesondert vorgenommen. 
Der Verweis auf ein Fallbeispiel im Rahmen des ersten Interviews 
exemplifiziert, was möglicherweise passiert, wenn die Teilnehmer das 
Unterstützungsgruppengespräch auf Grund devianter Verhaltensweisen 
stören oder behindern. So gibt der befragte Proband an, bei störendem 
Verhalten auf klassische Sanktionsmaßnahmen zurückzugreifen (vgl. I. 
1M38, Z. 216-226). Folglich wurden die Täter, übereinstimmend mit dem 
„No Blame Approach“, nicht für die ausbleibende Partizipation bestraft, 
sondern ausschließlich auf Grund ihres abweichenden Verhaltens. Mög-
licherweise hätte eine Freiwilligkeitsbelehrung seitens des Anwenders in 
diesem individuellen Fall den Druck von den Tätern genommen und sie 
dazu bewegt, sich angemessen zu verhalten. Dies ist jedoch rein speku-
lativ, unterstreicht aber nochmals eindringlich die Wichtigkeit einer frei-
willigen Zusammenarbeit.   
Abschließend bleibt zu sagen, dass drei der vier befragten Personen die 
theoretischen Richtlinien des „No Blame Approach“ weitestgehend be-
rücksichtigen. Während der Datenanalyse stellte sich heraus, dass einzig 
der befragte Proband in I. 4M59 innerhalb der praktischen Umsetzung 
deutlich von den Handlungsweisen der übrigen Anwender abwich. Die 
befragte Person verließ in zahlreichen Punkten die Theorie des „No 
Blame Approach“ und wandelte sie stark ab, weshalb diesem Proband 
im Folgenden eine gesonderte Betrachtung zukommt (vgl. Anhang S. 39, 
Subkategorie: Opfer ist während des Gesprächs anwesend). 
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Zwar geht die interviewte Person während der Gesprächsführung, ähn-
lich wie die übrigen Befragten, nicht auf ein mögliches Rechtfertigungs-
verhalten der Täter ein und sieht ebenso von einer Schuldzuschreibung 
ab, doch gab sie an, das Modell dahingehend zu modifizieren, das Opfer 
von vornherein in das Unterstützungsgruppengespräch zu integrieren 
und es somit einer direkten Konfrontation mit dem Täter auszusetzen 
(vgl. I. 4M59, Z. 95). Diese Vorgehensweise bildet den stärksten Gegen-
pol zu den in I. 2W51 beschriebenen Handlungsschritten, da der be-
troffene Schüler hier in keiner Form über die Gruppenmitglieder aufge-
klärt wird. Doch weshalb schreibt die Theorie des „No Blame Approach“ 
die Abwesenheit des Opfers vor?  
Die Teilnahme des Mobbing-Betroffenen würde [die ressourcenorientierte] 
Gesprächsorientierung verändern. Die Konfrontation des Mobbing-Be-
troffenen mit den Mobbing-Akteurinnen steht in der Gefahr, eine Situation 
zu schaffen, in der die Beteiligten sich gegenseitig anklagen und rechtfer-
tigen. [...] Annahme ist, dass die bestehende Mobbing-Situation nicht ein-
fach in einem direkten Gespräch mit den verschiedenen Beteiligten zu-
sammen gelöst werden kann und ein alternatives Vorgehen erforderlich ist 
(Blum/Beck 2012, S. 113). 
 
Vertraut man jedoch auf die Erfahrungswerte des Anwenders, der angibt: 
„Das ist schon eine eins zu eins Geschichte (.) Ähm, die sich auch als 
gut tragend herausgestellt hat (.) Ich habe da noch keine Nachteile dar-
aus erkennen können“ (I.4, Z. 149-152), scheint die Anwesenheit des 
Opfers die Intervention nicht negativ zu beeinflussen. 
Eine weitere Abwandlung findet im Bezug auf die unterstützenden Maß-
nahmen statt, denn eine gezielte Erfragung dieser wird bewusst vermie-
den (vgl. I. 4M59, Z. 177).  So erklärt der Schulsozialarbeiter: 
Es gibt keinen Auftrag an die einzelnen Gruppenmitglieder [...] (.) Es wird 
auch ganz klar von mir definiert, es gibt nicht den Auftrag, es wird nicht 
hier festgelegt, irgendwas hier raus zu nehmen und draußen persönlich 
umsetzen zu müssen (I. 4M59, Z. 177-183). 
 
Auch die konsequent ressourcenorientiere Haltung, die im Zuge des „No 
Blame Approach“ besonders durch die Betonung der individuellen Cha-
rakterstärken zum Tragen kommt, findet in der beschriebenen Variation 
keine Anwendung. Vielmehr betrachtet und beschreibt der Proband die 
Unterstützungsgruppe als eine  
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soziale Lupe, um zu gucken, welche Prozesse finden statt, wie sind die zu 
bewerten, welche Anforderungen gibt es an das Opfer und welche Anfor-
derungen stellt das Opfer an die Klasse, aber nicht an einzelne Personen 
[...] [und vertraut darauf,] dass die Bewertungen des eigenen Verhaltens 
und des Verhaltens von anderen gar nicht über mich initiiert wird, sondern 
in der Gruppe selber abgeklärt wird (.) Das ist für mich der entscheidende 
Aspekt auch (.) Das aus der Gruppe selber auch so dieser soziale Aspekt 
wächst und nicht von mir als Zielsetzung schon proklamiert wird oder so 
(I. 4M59. Z. 178-198).  
 
Mit Hilfe dieser Vorgehensweise soll der von Mobbing betroffene Schüler 
einerseits die Möglichkeit erhalten, in einem angeleiteten Gespräch seine 
derzeitige Situation und Gefühlslage zu schildern und andererseits seine 
persönlichen Erwartungen an die Gruppe, jedoch nicht an einzelne Per-
sonen heranzutragen. Dadurch, dass keine Person gezielt, sondern die 
breite Masse angesprochen wird, wird eine Einbindung aller Unterstützer 
in den Konfliktlösungsprozess sicher gestellt. Gleichermaßen wird auch 
den Unterstützern die Freiheit eingeräumt, gewisse Erwartungen an das 
Opfer heranzutragen, damit der Konflikt aufgeweicht werden kann. Das 
übergeordnete Ziel dieses offenen Meinungsaustausches ist die Be-
wusstmachung sozialer Werte, welche die Unterstützer aus sich selbst 
heraus initiieren. Laut Ansicht des Befragten kann dies auf den 
„Wunsch einer Harmonisierung“ zurückgeführt werden (vgl. I. 4M59, Z. 
239f.), denn es sei davon auszugehen, dass die Bewusstmachung des 
Mobbinggeschehens mittels des regelgeleiteten Erwartungsaustauschs 
bzw. der Verhandlung über individuelle Standpunkte zu einem Perspek-
tivwechsel anregt, welcher schließlich zu einer Aufhebung der Mobbing-
problematik führt (vgl. I. 4M59, Z. 239-255).  
Es kann abschließend resümiert werden, dass der Proband den „No 
Blame Approach“ im Rahmen des schulischen Anwendungskontextes 
deutlich modifiziert. So übergeht er grundlegende Merkmale, der res-
sourcenorientierten Arbeit, wie beispielsweise die explizite Erfragung 
nach Unterstützung und zuträglichen Maßnahmen. Auch Aspekte der lö-
sungsorientierten Gesprächsführung werden ausgeblendet. Vielmehr 
sollen die Unterstützer und das Mobbingopfer ihre Erwartungen kundtun 
bzw. über diese verhandeln und in einem offenen Dialog zu einer Lösung 
des Problems finden. Vor diesem Hintergrund scheint es fraglich, inwie-
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fern die angewandte Interventionsstrategie noch als „No Blame Ap-
proach“ bezeichnet werden kann, da einzig das Kriterium der ausbleiben-
den Schuldzuweisung erfüllt wird (vgl. Anhang S. 39, Subkategorie: lö-
sungsorientierte Handlungsstrategien). Dies ist jedoch nicht zwingend 
als negativ zu bewerten, da davon auszugehen ist, dass sich die be-
schriebene Vorgehensweise an seiner Schule bewährt hat. 
11.4.3 Schritt 3: Die Nachgespräche 
 
Die generierten Daten konnten veranschaulichen, dass die Nachgesprä-
che in der Praxis häufig umgewandelt werden (vgl. Anhang S. 39, Kate-
gorie: Vorgehensweise (Nachgespräche). Besonders im Hinblick auf den 
seit dem Unterstützungsgruppengespräch vergangenen Zeitraum ließ 
sich kein anwendungsübergreifender Konsens ablesen, der mit den Vor-
gaben des „No Blame Approach“ im Einklang steht. Auch entschieden 
sich drei Fachkräfte, die Gespräche mit den Unterstützern nicht immer 
als Einzelgespräche durchzuführen (I. 2W51, Z. 172f.; I. 3W54, Z. 112-
115, I. 4M59, Z. 161f.). Nur das Gespräch mit dem Opfer wird, bis auf 
einen Einzelfall, immer separat von der Unterstützungsgruppe geführt. 
Dies geschieht, um dem Opfer gegebenenfalls mitteilen zu können, wel-
che abweichenden oder verhaltensoriginellen Handlungen seinerseits zu 
der Viktimisierung beitrugen (I. 1M38, Z. 150f., Z. 318-325; I. 2W51, Z. 
173; I. 3W54, Z. 138ff., I. 4M59, Z. 161ff.). Auch die Evaluation des Er-
folges der unterstützenden Maßnahmen, welche von drei der vier Inter-
viewten durchgeführt wird, sieht die Theorie des „No Blame Approach“ 
nicht vor (I. 1M38, Z. 161f.; I. 2W51, Z. 176-180; I. 3W54, Z.114ff.), da 
dies für eine lösungsorientierte Betrachtung unerheblich ist. So artikulie-
ren Blum und Beck (2010), dass während des Unterstützungsgruppen-
gesprächs kein Vertrag geschlossen oder Leistungen festgehalten wer-
den, die zwingend ihre Anwendung finden müssen. „Es ist nicht entschei-
dend, ob die einzelnen Schüler genau das umgesetzt haben, was sie sich 
vorgenommen hatten. Entscheidend ist, ob das Mobbing aufgehört hat“ 
(Blum/Beck 2010, S. 165).   
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11.5 Notwendige Rahmenbedingungen für die erfolgreiche Durch-
führung des „No Blame Approach“ 
 
Im weiteren Verlauf dieser Arbeit sollen nun die Rahmenbedingungen, 
welche laut der Zielgruppe für eine erfolgsversprechende Implementie-
rung der Interventionsmaßnahme erfüllt sein müssen, vorgestellt werden. 
Die erwähnten Rahmenbedingungen werden innerhalb des Codesys-
tems unter der Bezeichnung „wichtige Rahmenbedingungen“ (vgl. An-
hang, S. 38) aufgelistet und gliedern sich in die folgenden vier Subkate-
gorien: 
1. Opfer muss einwilligen;  
2. Kollegium muss über Ansatz aufgeklärt sein; 
3. Kollegium muss zusammenarbeiten / kooperieren;  
4. Vertrauensbasis zwischen Beteiligten und Schulsozialarbeiter, welche 
nachstehend erörtert werden.  
Eingangs kann festgehalten werden, dass die Einwilligung des Opfers in 
den „No Blame Approach“ von der Zielgruppe als zwingend notwendig 
bewertet wird (I. 1M38, Z. 191f.; I. 3W54, Z. 205ff.; I. 4M59, Z. 101ff.). 
Auch ergab sich eine erhöhte Konformität dahingehend, den Klassenleh-
rer über die Anwendung des „No Blame Approach“ zu informieren und 
diesen darauf aufmerksam zu machen, dass einige Schüler hierdurch 
bestimmte Unterrichtseinheiten versäumen werden. Dies spiegelt ferner 
die allgemeine Entsprechung wieder, dass eine gute Zusammenarbeit 
mit dem Klassenlehrer als eine unabdingliche Voraussetzung für den Er-
folg des Ansatzes erachtet wird (vgl. I. 1M38, Z. 186; I. 2W51, Z. 226).  
Doch ist laut der pädagogischen Fachkräfte nicht nur die Kooperation mit 
dem Klassenlehrer wichtig, sondern in Analogie dazu, die Aufklärung des 
Kollegiums über die lösungsorientierte Vorgehensweise des Ansatzes, 
da dieses mit der sanktionsfreien Verfahrensweise des „No Blame Ap-
proach“ häufig wenig vertraut ist (vgl. I. 2W51, Z. 346ff.; I. 3W54, Z. 181-
184; I. 4M59, Z. 263-266). Während die interviewte Person aus I. 3W54 
der Meinung war, dass eine konkrete Fortbildung des Kollegiums im Hin-
blick auf die jeweiligen Verfahrensschritte notwendig ist, postuliert der im 
Rahmen des vierten Interviews befragte Schulsozialarbeiter, dass jeder 
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Anwender – vorausgesetzt er verfüge über genügend Empathie – in der 
Lage ist, den „No Blame Approach“ ohne eine Ausbildung durchzuführen 
(vgl. I. 4M59, Z. 222-230).  
Ferner wurde die Neutralität, Objektivität und Vertrauenswürdigkeit der 
durchführenden Fachkraft, besonders gegenüber der Täterschaft als be-
deutsam erachtet  (vgl. I. 1M38, Z. 210f.). Die mehrmalige Betonung der 
Vertrauensbasis seitens der an einer Förderschule tätigen Schulsozial-
arbeiterin lässt darauf schließen, dass insbesondere für Schüler mit emo-
tional, sozialem Förderschwerpunkt eine intakte Bindung für die Durch-
führung des Ansatzes wichtig ist (vgl. I. 3W54, Z. 261-286).  
11.6 Die Vor- und Nachteile des Interventionsmodells 
 
Um ein allgemeines Meinungsbild gemäß der persönlichen Einschätzung 
des Ansatzes erfahren zu können, wurden die Anwender sowohl nach 
den Vor- als auch Nachteilen des „No Blame Approach“ befragt. Im all-
gemeinen bürgt das Modell, laut Meinung der Zielgruppe, wesentlich 
mehr positive Aspekte als Nachteile. Im Hinblick auf die Vorteile wurde 
im Zuge der Kategorienbildung ein allgemeiner Trend ablesbar, der eine 
positive Grundhaltung wiederspiegelt, da zahlreiche – wenn auch unter-
schiedliche – Vorteile aufgelistet worden sind (vgl. Anhang, S. 38, Kate-
gorie: Vorteile des Modells). So wird es als positiv bewertet, dass das 
Modell lösungs-, ressourcen- und zukunftsorientiert ist, da dies dazu 
führt, dass die Schüler einen Perspektivwechsel vornehmen (I. 1M38, Z. 
318ff.; I. 2W51, Z. 344), der sich von Schuldzuweisungen und Rechtfer-
tigungshaltungen entfernt und letztlich dazu führt, Ideen für die Lösung 
des Problems zu entwickeln. Zudem lernen die Schüler Verantwortung 
zu übernehmen, da sie sich – ohne Vorschriften seitens der Schulsozial-
arbeiter – einer konstruktiven Auflösung der Problemsituation annehmen. 
Darüber hinaus erfahren, insbesondere die Täter Wertschätzung und 
Vertrauen, indem ihre Charakterstärken hervorgehoben und sie nicht als 
Schuldige stigmatisiert werden. Gleichermaßen werden sie mit einer Be-
wusstmachung sozialer Werte konfrontiert und zu prosozialem Verhalten 
angeregt (I. 4M59, Z. 378). Der Vorteil für das Mobbingopfer besteht, laut 
den Beschreibungen der Zielgruppe, vornehmlich darin, dass es an 
Selbstbewusstsein gewinnt, da es sich von der Gruppe angenommen 
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fühlt (I. 2W51, Z. 271-275; I. 4M59, Z. 288-294). Auch wird in diesem 
Zusammenhang von einer Resilienzerhöhung gesprochen (I. 4M59, Z. 
378f.). 
Hinsichtlich der Nachteile wurde vereinzelt darauf hingewiesen, dass die 
mehrfachen Treffen, welche der „No Blame Approach“ beansprucht mit 
anderen schulinternen Verpflichtungen konfligiert und die Terminierung 
teils ein organisatorisches Problem darstellt (vgl. I. 1M38, Z. 307-314; I. 
3W54, Z. 306f., siehe auch: Anhang, S. 38, Subkategorie: Terminierung 
der Treffen). Nachdem zuvor die Vor- und Nachteile des Ansatzes dar-
gelegt worden sind, erfolgt nun eine Einschätzung seiner Erfolgschan-
cen. 
11.7 Die Erfolgschancen des „No Blame Approach“ 
 
Eine erfolgreiche Durchführung des „No Blame Approach“ ist dadurch 
gekennzeichnet, dass die negativen Handlungen gegenüber dem Opfer 
eingestellt worden sind und dieses sich in seinem Dasein angenommen 
und wohl fühlt. Die einzelnen Analyseschritte machten ersichtlich, dass 
die Frage nach den Erfolgschancen des Modells die stärkste Korrelation 
aufwies, da alle befragten Personen angaben, von dem Modell, im Rah-
men seiner Grenzen, überzeugt zu sein (vgl. I. 1M38, S. 331-336; I. 
2W51, Z. 364-369; I. 3W54, Z. 322-325; I. 4M59, Z. 386, siehe auch: 
Anhang, S. 38, Kategorie: Bewertung der Erfolgschancen). Nur in selte-
nen Fällen bleibe eine langfristige Nachhaltigkeit oder zufriedenstellende 
Durchführung der Interventionsmaßnahme aus und eine erneute Konfe-
renz oder ergänzende Maßnahmen müsse eingeleitet werden (vgl. An-
hang, S. 38, Subkategorie: in seltenen Fällen weniger nachhaltig). Eine 
positive Veränderung werde jedoch in jedem Fall erzielt. Man dürfe sich 
allerdings nicht der Illusion hingeben, so eine befragte Person, „dass die 
[Mobbingopfer] jetzt auf einmal der Liebling der Klasse sind (.) Sondern 
es gelingt ihnen ein Stück weit aus dieser absoluten Außenseiter und 
Opferrolle ein Stück weit so in die Klasse reinzukommen“ (I. 2W51, Z. 
379-382). Ausgehend von diesem Hintergrund werden nun die Grenzen 
der Interventionsmaßnahme beschrieben. 
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11.8 Darstellung der Grenzen des Modells 
 
Obwohl die Erfolgschancen des „No Blame Approach“ einstimmige Be-
stätigung fand, bürgt das Modell Grenzen, die seine Umsetzung er-
schweren oder möglicherweise verhindern. In diesem Zusammenhang 
wurden vier Hauptaspekte genannt, die in vier Subkategorien aufgespal-
ten sind: klassenübergreifende Konstellationen, andere soziale Systeme 
beeinflussen den Mobbingprozess, Opfer begrenzt „No Blame Approach“ 
und Partizipation auf beiden Seiten (Täter/Opfer) muss gegeben sein 
(vgl. Anhang, S. 38, Kategorie: Grenzen des „No Blame Approach“). 
So wurde zum einen auf die Problematik einer klassenübergreifenden 
Mobbingsituation verwiesen, da es sich, laut Meinung der Fachkraft als 
schwierig erweist, eine Unterstützungsgruppe zu bilden (vgl. I. 3W54, Z. 
303-306) und zum anderen auf mögliche Störungsbilder seitens des Op-
fers. Den Erfahrungswerten der Fachkräfte zufolge ist es nämlich nicht 
auszuschließen, dass auch der von Mobbing betroffene Schüler nur be-
dingt oder überhaupt nicht in der Lage sein kann, zu kooperieren. Mögli-
che Erklärungsansätze hierfür lassen sich in Anlehnung an das Aus-
gangsmaterial auf folgende Kernaussagen reduzieren:  
[Der „No Blame Approach“] greift sicherlich nicht bei allen Fällen (.) Ähm, 
da muss man auch vorher, glaube ich, gut überlegen, wie weit ist die Mob-
bingproblematik fortgeschritten (.) Also ist der Schüler überhaupt noch, 
möchte der Schüler überhaupt noch wirklich hier zu dieser Schule kommen 
(.) Ich glaube, wenn die innere Haltung des Schülers ist: „Ich packe das da 
nicht mehr, da ist zu viel gelaufen!“ Ähm, dann ist das schwierig (I. 1M38, 
Z. 239-244). 
 
[Ich] hab ein einziges Mal erlebt, dass es überhaupt nicht funktioniert, weil 
das Mobbingopfer diese Sachen überhaupt nicht annehmen konnte (.) 
Also ne, die Kinder haben sich das abgearbeitet an dem Mobbingopfer, die 
Unterstützergruppe, ne, mit ihren Angeboten, das ist nicht bei dem Kind 
angekommen [...] Das ist auch ein ganz besonderes Kind gewesen, mit 
ner ein hoch traumatisiertes Kind (I. 2W51, Z. 281-287). 
 
Aber wenn da andere Systeme drin stecken, wenn da so ein Schüler also 
zum Beispiel vielmehr Probleme von Zuhause mitbringt (.) [...] Wo der 
ganze Hintergrund [...] den Schüler so massiv, ähm, geschwächt hat in der 
Resilienz, dass der eigentlich kein Selbstbewusstsein auch in der Gruppe 
entwickeln kann und die Gruppe das sehr früh merkt und sich da an der 
Nase herum geführt fühlt (.) [...] Da funktioniert das natürlich nicht (I. 4M59, 
Z. 340-349). 
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Es ist festzuhalten: resultiert die Ursache des Mobbings aus außerschu-
lischen Systemen, hegt das Opfer bereits eine zu starke Antipathie ge-
gen die Schule oder wird es durch individuelle Störungsbilder (Trauma) 
beeinflusst, stößt das Modell offenbar an seine Grenzen.  
Allgemeingültig kann geschlussfolgert werden, dass die Durchführung 
des „No Blame Approach“ immer an die Mitarbeit der einzelnen Akteure 
gekoppelt ist, ergo durch diese im schlechtesten Fall begrenzt wird. Dies 
gilt gleichermaßen für das Opfer, wie auch den Täter und die Unterstützer 
(I. 2W51, Z. 386-391).  
11.9 Die praktische Anwendbarkeit des „No Blame Approach“ bei 
Cybermobbing 
 
Im Rahmen der durchgeführten Studie wurde zudem untersucht, inwie-
fern die Anwendbarkeit des „No Blame Approach“, nach Einschätzungen 
der Probanden, bei Cybermobbing gegeben ist. Dies soll im Folgenden 
unter Zuhilfenahme der Methode des axialen Kodierens herausgearbei-
tet und analysiert werden. Die axiale Kodierung verhilft dazu, die hinter-
gründigen Bedingungen sowie kontextuellen Einflussfaktoren, welche 
auf die Verwendung des Ansatzes bei technisch-basiertem Mobbing ein-
wirken, transparent zu machen und die sich daraus ableitenden Konse-
quenzen sowie Handlungsstrategien aufzuzeigen. Wendet man die Me-
thode auf die Datengrundlage dieser Arbeit an, so entstehen vier vonei-
nander differierende Beziehungsgeflechte, die sich in Form von Kodier-
paradigmen visualisieren lassen. Im Zuge der fortlaufenden Ausführun-
gen sollen diese Paradigmen in chronologischer Reihenfolge, beginnend 
mit dem ersten Interview, vorgestellt und durchleuchtet werden. Hierbei 
wird das aus dem ersten Interview generierte Paradigma exemplarisch 
in den Fließtext dieser Arbeit eingeflochten, während die übrigen drei 
Schemata dem Anhang zu entnehmen sind (S. 40-42). 
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11.9.1 Interview 1M38 
 
Abbildung 4: Kodierparadigma - Verwendung des "No Blame Approach" bei Cybermobbing 
Im Rahmen des ersten Interviews wird die Wirksamkeit des „No Blame 
Approach“ bei Cybermobbing als wenig sinnvoll beschrieben, was der 
Proband in erster Linie auf den Umstand einer häufig anonymen Täter-
schaft zurückführt, denn seinen Einschätzungen zufolge, geschieht Cy-
bermobbing oftmals mittels sogenannter Fakeaccounts oder anonymi-
sierter Internetseiten, wie ask.fm (vgl. Z. 342ff.). Besonders schwerwie-
gend erachtet er die weitläufige Verbreitung von Bildaufnahmen, da dies 
auf Grund der Verletzung des höchstpersönlichen Lebensbereiches 
(§201a(1)) (vgl. juris.de) eine zivilrechtliche Relevanz für die Täter mit 
sich bringt. Diese im Unterschied zum traditionellen Mobbing „ganz an-
dere Dynamik" (Z. 357) des Handlungsrepertoires seitens der Akteure 
„sind schwere Vergehen, die hier auch von der Schule kaum geduldet 
werden“ (Z. 351f.). Aus diesem Grund greift die Schule, wie der schema-
tischen Darstellung zu entnehmen ist, auf folgende Handlungsstrategien 
zurück: Einleitung klassischer Sanktionsmaßnahmen, wie Unterrichts-
ausschluss oder die Androhung bzw. Aussprechung eines Verweises.  
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Rückblickend scheint zunächst davon auszugehen, dass die vermeintli-
che Anonymität der Täter, als eine ursächliche Bedingung des Cyber-
mobbings, mit der Implementierung des „No Blame Approach“ interve-
niert, da man die Akteure nicht identifizieren kann. Doch hat der Proband 
im Verlauf des Interviews angegeben, dass es bei bekannten Tätern 
„sehr schnell“ zu klassischen Sanktionierungen kommt. Ergo, scheint die 
Anwendung des „No Blame Approach“ bei Cybermobbing primär auf 
Grund der zivilrechtlichen Relevanz und der verstärkten Dynamik bzw. 
des Schweregrads der Handlungen verworfen zu werden und nicht auf 
Grund der Anonymität. Es scheint, als schließe man die Anwendung des 
Interventionsmodells zugunsten der zuvor beschriebenen Sanktionen 
von vornherein aus.  
11.9.2 Interview 2W51 
 
Auffällig ist, dass die in Interview 2W51 befragte Person bereits im Bezug 
auf die erste Frage des Leitfadeninterviews entgegnet, bei Cybermob-
bing nicht mit dem in dieser Arbeit untersuchten Interventionsansatz zu 
arbeiten (Z. 46f.), obwohl sich die Eingangsfrage ausschließlich auf die 
Häufigkeit der Mobbingvorfälle binnen eines Schuljahres bezieht. Ausge-
hend von dieser Aussage sowie dem folgenden Interviewauszug: 
Ich finde, dass Cybermobbing noch mal ne ganz andere Nummer ist, auch 
nochmal ne andere Qualität als Mobbing (.) (I. 2W51, Z. 275-279) [...] [des-
halb] vertreten [wir] hier an der Schule ganz klar, Cybermobbing ist ne 
Straftat oder beziehungsweise sind ja verschiedene Straftaten (I. 2W51, Z. 
402ff.). 
kann die für sie gesonderte Stellung des Cybermobbings im Vergleich 
zum traditionellen Mobbing als auch die Notwendigkeit alternativer Hand-
lungsstrategien, wie beispielsweise eine Teilkonferenz oder den Rat an 
die Eltern des Betroffenen Anzeige zu erstatten (Z. 405ff.), abgeleitet 
werden. Ähnlich, wie in Interview 1M38 ist es auch hier die strafrechtliche 
Qualität sowie die gravierendere Störung des Schulfriedens (intervenie-
rende Bedingungen), die zu einem Ausschluss des „No Blame Approach“ 
führen.  
Darüber hinaus werden die begrenzten Möglichkeiten sowie eine Über-
forderung der Unterstützungsgruppe kritisch beäugt, da diese auf Grund 
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des erweiterten Zuschauerradius und der rasanten Verbreitung der In-
halte nicht in der Lage ist, das Cybermobbing zu stoppen. Eingebettet in 
diesen kontextuellen Zusammenhang wird auch die Anonymitätsproble-
matik zur Sprache gebracht. So sei es laut Angaben der Probandin 
schwierig die für den „No Blame Approach“ existentielle Unterstützungs-
gruppe überhaupt gründen zu können, da „das so virtuell anonym statt-
findet“ (Z. 410ff.) Es stellt sich also die Frage, welche Personen man zu 
einem Unterstützungsgruppengespräch einladen soll, wenn der Initiator 
der Handlungen unerkannt bleibt? Allerdings scheint innerhalb ihres Ar-
gumentationsganges ein Widerspruch vorzuliegen. Betrachtet man näm-
lich die folgende Bemerkung der Probandin genauer:  
Also ich glaube das es also (.) [...] die Schwierigkeit ist ne Unterstützer-
gruppe zu finden, weil also man ja auch gar net weiß woher kommt es denn 
ne, wo setze ich da also an (.) Ähm, von daher (.) Ähm, arbeite ich bei 
Cybermobbing wirklich sehr deutlich mit Konsequenz und Strafe, da bin 
ich also auch relativ klar“ (Z. 398-402). 
Dann wird ersichtlich, dass einerseits darauf verwiesen wird, die ursäch-
lichen Bedingungen, also die Täter nicht zu kennen, doch andererseits 
„Cybermobbing wirklich sehr deutlich mit Konsequenz und Strafe [begeg-
net wird]“ (Z. 401f.). Um eine Strafe aussprechen und Konsequenzen 
deutlich machen zu können, benötigt man jedoch einen Empfänger, in 
diesem Fall den Täter. Vor diesem Hintergrund kann geschlussfolgert 
werden, dass auch bei einem Wissen um den Akteur der „No Blame Ap-
proach“ keine Anwendung findet, womit das Argument der Schwierigkeit 
eine Unterstützungsgruppe zu finden hinfällig wird. Eine diese Hypothese 
untermauernde Aussage trifft die befragte Schulsozialarbeiterin als sie 
von einem Fallbeispiel erzählt, bei welchem „zwei Teilkonferenzen we-
gen Cybermobbing“ (Z. 408f.) einberufen wurden. Offenbar waren die 
Täter in diesem Fall bekannt und dennoch fand keine Implementierung 
des Interventionsmodells statt.  
 
Eine weitere Handlungsstrategie, die schulintern durchgeführt wird, ist 
die Sensibilisierung der Schüler mit Hilfe von Informationsmaterial oder 
auch präventive Maßnahmen.11  
                                                        
11 Der im Anhang befindliche Zeitungsartikel „Eine Lösung heißt ,Mobbing-Kompetenz´“ 
(siehe Anhang, S. 43) verfasst von Throsten Rose (2014) berichtet von einem Anti-
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Auf diese Weise soll das Empathievermögen als auch das Verantwor-
tungsbewusstsein der Schüler angeregt werden. Es wird jedoch offen zu-
gegeben, „ob das, was wir so tun so das goldrichtige ist, weiß ich nicht“ 
(Z. 420f.).  
11.9.3 Interview 3W54 
 
Die in Interview 3 befragte Schulsozialarbeiterin unterscheidet zwischen 
Cybermobbinghandlungen, die außerhalb und innerhalb des Schulbe-
triebs stattfinden. Kommt es außerhalb der Schule zu einem Vorfall, ob-
liegt dies nicht ihrem Zuständigkeitsbereich, sondern dem der Eltern, der 
involvierten Schüler (Z. 332ff.). Erfährt sie jedoch von Cybermobbingha-
ndlungen, die sich in einem schulinternen Rahmen abspielen, nimmt sie 
sich der Angelegenheit, ohne einer Instrumentalisierung des „No Blame 
Approach“ an (Z. 335f.). Auf Gründe, die gegen das Interventionsmodell 
sprechen, werden nicht konkret eingegangen. Einzig die Privatsphäre 
der Schüler wird als intervenierende Bedingung angesprochen (vgl. Z. 
331). Hiermit könnte sie auf den Umstand angespielt haben, dass die 
Handynutzung dem Schutz der Privatsphäre unterliegt und sie nicht be-
fugt ist, private Inhalte anzusehen. Diese Vermutung erhärtet sich vor 
allem nach der Betrachtung alternativer Handlungsstrategien, welche an 
Stelle des „No Blame Approach“ Anwendung finden, denn diese werden 
genauer ausgeführt. So werden beispielsweise Klärungsgespräche mit 
den Beteiligten sowie dessen Eltern einberufen und die Mobiltelefone 
durchleuchtet (Z. 336-340ff.). 
11.9.4 Interview 4M59 
 
Im Gegensatz zu den in Interview 1M38 und 2W51 gewonnenen 
Erkenntnissen im Hinblick auf die Anonymität der Akteure, ist den 
Ausführungen des in Interview 4 befragten Schulsozialarbeiter zu 
entnehmen, dass Cybermobbinghandlungen nicht anonym vollzogen 
werden (ursächliche Bedingung). Zu dieser mehrmals betonten 
Feststellung kommt der Proband vor dem Hintergrund zahlreicher 
                                                        
Mobbing Workshop mehrerer Aachener Schulen, welchen ich selber besucht habe und 
gewährt einen Einblick in die angesprochene Präventionsarbeit. 
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Erfahrungswerte (vgl. Z. 393f.; Z. 413). Da zudem von einer Verzahnung 
traditioneller sowie technisch-basierter Mobbingvorfälle ausgegangen 
wird, ist der Befragte von einer Verwendbarkeit des „No Blame Approach“ 
überzeugt (vgl. Z. 418.). Gleichermaßen wird auch auf die Existenz 
schulinterner Medienscouts (Lehrer als auch Schüler) verwiesen, die im 
Rahmen einer viertägigen Fortbildung zum Thema Cybermobbing 
geschult worden sind und somit neben dem Schulsozialarbeiter als 
komptente Ratgeber zu Verfügung stehen (vgl. Z. 394-402). 
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12. Zusammenfassung 
 
Im Rahmen des ersten Teils dieser Arbeit wurde darauf hingewiesen, 
dass zu Beginn der Mobbingforschung vornehmlich eine dyadische Be-
trachtung der Täter-Opfer Relation dominierte. Insbesondere der „Parti-
cipant Role Approach“, entwickelt von Salmivalli et al. (1996), konnte je-
doch aufzeigen, dass das Mobbinggeschehen nicht auf zwei Akteure be-
schränkbar ist, sondern vielmehr aus einem Gruppenkonstrukt erwächst, 
welches dynamischen Prozessen ausgesetzt ist. Geht man zudem davon 
aus, dass Mobbing eng mit der Aufwertung des sozialen Status der Tä-
terrolle sowie einer Manipulation der Gruppennorm mit dem Ziel der Vik-
timisierung eines bewusst ausgewählten Opfers kovariiert, wird antizi-
pierbar, dass eine systemische Interventionsmaßnahme notwendig ist.  
Der „No Blame Approach“ nach Robinson und Maines (1992) trägt die-
sem Anspruch Rechnung und schließt mit der Implementierung einer Un-
terstützungsgruppe verschiedenste „participant roles“ in die Auflösung 
der Mobbingproblematik ein. Auf diese Weise wird nicht nur der Täter in 
seinem Verhalten gestoppt und zu prosozialem Verhalten angeregt, son-
dern auch die übrigen Mitschülerrollen, welche zu der Dynamik des Pro-
zesses bewusst und unbewusst beitragen, aktiv eingebunden. Ferner ist 
davon auszugehen, dass sich die Aktivität der Unterstützungsgruppe, die 
zumeist aus acht Personen besteht, auch auf die übrigen Klassenmitglie-
der ausweitet, wodurch der Weg für eine flächendeckende Intervention 
geebnet wird.  
Der in Unterkapitel 5.1 vorgenommene theoretische Betrachtung mögli-
cher Erklärungsansätze für die Entwicklung aggressiver Verhaltensstruk-
turen wurden unter anderem lerntheoretische Modelle zugrunde gelegt, 
welche, so liest man Schäfer (2008), deutliche Sanktionsmaßnahmen 
gegen den Täter essentiell werden lassen (vgl. S. 529f.). Wohlgeachtet 
dieses Anspruchs sowie dem Hintergrund, dass Mobbing-Interventions-
maßnahmen ohne Sanktionen von vielen Lehrkräften als wenig zielfüh-
rend erachtet werden, schien es interessant, die Wirksamkeit bzw. Prak-
tikabilität des „No Blame Approachs“ empirisch zu untersuchen, da die 
besondere Herausforderung des Ansatzes darin liegt, die Täter für ihr 
Verhalten nicht zu bestrafen.  
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Das Ziel des empirischen Kernstücks dieser Arbeit war es daher, einen 
Einblick in die praktische Anwendbarkeit des „No Blame Approach“ in-
nerhalb der schulischen Praxis zu gewinnen und insbesondere der Frage 
nachzugehen, inwieweit ein Interventionsmodell ohne Sanktionsmaß-
nahmen zur Bewältigung traditioneller, wie auch technisch-basierter 
Mobbingvorfälle erfolgversprechend sein kann. Zu diesem Zweck wur-
den anhand teils-standardisierter Leitfadeninterviews vier Schulsozialar-
beiter, an vier unterschiedlichen Schulformen nach ihren persönlichen 
Erfahrungswerten befragt. Aus den gewonnenen Erfahrungsberichten 
hinsichtlich ihrer Arbeit mit dem Interventionsmodell konnte ein eindeuti-
ger Trend, der dessen Erfolgschancen sowie einen hohen Zufrieden-
heitswert der gesamten Zielgruppe (vier von vier Personen) belegt wer-
den. Alle Probanden waren der Meinung, dass mit dem „No Blame Ap-
proach“ immer eine positive Veränderung traditioneller Mobbingsituatio-
nen erreicht wird. Allerdings gaben die Aussagen der Probanden ebenso 
Aufschluss darüber, dass der Ansatz bei psychischen, persönlichen und 
familiären Beeinträchtigungen (z. B. traumatisierte Schüler), insbeson-
dere auf der Opferseite, an seine Grenzen stoße. Insgesamt sei es mit 
Hilfe des „No Blame Approach“ zwar möglich traditionelles Mobbing fall-
übergreifend zu stoppen, doch sind ergänzende Maßnahmen bei der Be-
wältigung persönlicher Störungsbilder, laut Einschätzung der Befragten, 
zwingend notwendig. Auch werde der Erfolg entschieden durch den Ko-
operationswillen der Täter beeinflusst. Dies verdeutlicht, dass eine effek-
tive Durchführung des Modells stark mit dem Verhalten der beiden 
Hauptakteure korreliert.  
Zudem gaben drei der vier befragten Personen an, dass man bei Cyber-
mobbing auf eine Unwirksamkeit des Modells stoße. Als Gründe hierfür 
wurden seitens der Befragten die strafrechtlichen Qualitäten des Mob-
bings mittels technischer Kommunikationsmittel sowie die erhöhte Ano-
nymität der Täterschaft genannt. Die axiale Kodierung ergab jedoch, 
dass das Argument der Anonymität nicht haltbar war, da trotz eines Wis-
sens um die Täter nicht zu einer Verwendung des „No Blame Approach“, 
sondern zu klassischen Sanktionsmaßnahmen gegriffen wurde. 
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Ein Soll-Ist-Vergleich der Theorie mit den in der Praxis vollzogenen 
Handlungsschritten zeigte eine Einhaltung der dreischrittigen Vorge-
hensweise des Modells, doch ließen sich innerhalb der einzelnen Schritte 
einige Modifizierungen finden, die sich für die Anwendung in der Praxis 
offenbar als bewährt herausgestellt haben und als mit dem Modell ver-
einbar bewertet wurden. Diese Variationen resultieren aus unterschiedli-
chen Erfahrungen, welche die Schulsozialarbeiter im Laufe ihrer Tätigkeit 
und im Zuge der Arbeit mit dem „No Blame Approach“ gewonnen haben 
und bürgen angesichts individueller Fallerfordernisse sowohl Chancen 
als auch Gefahren. Insgesamt wurden im Hinblick auf die praktische An-
wendung lediglich die teils konfligierenden Terminabsprachen bemän-
gelt, was für eine hohe Praktikabilität des Ansatzes spricht. Eine Auflis-
tung der Vorteile belegte zudem deutlich, die positive Bewertung der lö-
sungs-, ressourcen- und zukunftsorientierten Vorgehensweise des Inter-
ventionsmodells.   
Die die stärkste Abwandlung konnte im Rahmen der in I. 4M59 beschrie-
benen Handlungsmuster aufgedeckt werden, da der Proband auf Grund 
der Anwesenheit des Mobbingopfers während des Unterstützungsgrup-
pengesprächs und der Vernachlässigung unterstützender Maßnahmen 
signifikante Grundsätze des „No Blame Approach“ übergeht sowie As-
pekte der ressourcenorientierten Gesprächsführung ausspart. Der Kern-
gedanke des „No Blame Approach“, nämlich die Unterlassung von 
Schuldzuweisungen wird jedoch auch hier konsequent verfolgt. Als all-
gemeingültig für die untersuchte Zielgruppe ist daher festzuhalten, dass 
der „No Blame Approach“ in seinen Grundzügen zwar anerkannt, doch 
innerhalb des praktischen Anwendungskontextes nicht als ein unverän-
derliches Dogma betrachtet wird.  
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13. Ausblick 
 
Obwohl die gegenwärtige Stichprobe zweifelsfrei die Wirksamkeit des 
„No Blame Approach“ hinsichtlich der Intervention traditioneller Mobbin-
ghandlungen an den ausgewählten Sekundarschulen belegen konnte, 
ließe sich im Rahmen weiterführender Forschungsbemühungen eruie-
ren, ob der „No Blame Approach“ auch bei Grund- und Berufsschülern 
greift, da diese in der zugrundeliegenden Datenbasis nicht inkludiert wa-
ren. Auch die in dieser Stichprobe zum Teil widersprüchlichen Angaben 
im Hinblick auf Cybermobbing stellen einen Anreiz für tiefer gehende Un-
tersuchungen dar. So scheint eine empirische Evaluation, welche die An-
wendbarkeit des Interventionsmodells bei technisch-basiertem Mobbing 
verifizieren aufschlussreich und sinnvoll. 
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1. Interviewbogen 
 
Interviewbogen zum Thema „Mobbing an Schulen. Eine empirische Un-
tersuchung der praktischen Anwendbarkeit des „No Blame Approach“ im 
Rahmen der schriftlichen Staatsarbeit 
 
Liebe/r XY, 
 
herzlichen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen, um mich bei eil meiner 
Staatsarbeit zu unterstützen. 
 
Lehrer und Schulsozialarbeiter sind zunehmend mit den Phänomenen 
„Mobbing“ und „Cybermobbing“ konfrontiert, inzwischen gibt es auch ver-
schiedene Interventionsansätze, die man verwenden kann, um dem 
Mobbing zielgerichtet und zeitnah entgegenzuwirken. An Ihrer Schule 
wurde das Konzept des „No Blame Approach“ nach Barbara Maines und 
George Robinson verwendet. Dieses Konzept steht auch im Mittelpunkt 
unseres Interviews.  
 
Ziel dieser Befragung ist es, einen besseren Einblick in die praktische 
Anwendung dieses Ansatzes zu erlangen. Dabei sollen Sie aber nicht auf 
den Prüfstand gestellt werden - es geht also nicht darum, ob Sie an Ihrer 
Schule alles richtig machen und es soll hier keine Bewertung oder Beno-
tung vorgenommen werden.  
 
Ich habe verschiedene Fragen zu unterschiedlichen Bereichen vorberei-
tet. Diese Fragen sollten Sie möglichst ausführlich beantworten. Ich 
werde dabei zunächst nur zuhören und eventuell hinterher noch einmal 
nachfragen. Wundern Sie sich also nicht, wenn ich zunächst nur 
schweige und mir einige Notizen mache.  
 
Wenn Sie während des Interviews eine Pause benötigen oder wenn sich 
Fragen ergeben, können Sie dies jederzeit sagen. Wir können unser Ge-
spräch in diesem Fall kurz unterbrechen.  
 
Um unser Gespräch anschließend auswerten zu können, werde ich es 
aufzeichnen. Die ermittelten Daten werden die Grundlage meiner Staats-
arbeit bilden und sämtliche Angaben werden selbstverständlich vertrau-
lich behandelt. 
 
Wenn Sie nun keine Fragen mehr haben, können wir mit dem Interview 
beginnen. 
 
 
Wie häufig gab es an Ihrer Schule bereits Mobbingvorfälle, bei de-
nen interveniert werden musste?  
 
Wie haben Sie/die Schulleitung von diesen Vorfällen erfahren und 
wie haben Sie darauf reagiert? 
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Welche Gründe haben dazu beigetragen, den „No Blame Ap-
proach“ an Ihrer Schule zu etablieren? 
 
Welche Rahmenbedingungen müssen nach Ihrer Einschätzung 
für die erfolgreiche Anwendung des Ansatzes erfüllt sein?  
 
Greift eine Anwendung des „No Blame Approach“, nach Ihrer Er-
fahrung, bei allen Vorfällen oder gibt es unter Umständen Ausnah-
men bzw. Ergänzungen? 
 
Wo sehen Sie die Vor- und Nachteile, aber auch Grenzen des Mo-
dells in seiner praktischen Anwendung? 
 
Wie beschreiben bzw. bewerten Sie, basierend auf der Grundlage 
Ihrer eigenen Erfahrungen, dessen Erfolgschancen?  
 
Anders als das „klassische“ Mobbing findet Cybermobbing in ei-
nem anonymen, virtuellen Raum statt. Wie schätzen Sie die Nütz-
lichkeit des „No Blame Approach“ vor diesem Hintergrund ein? 
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2. Transkripte 
 
2.1 Transkript Interview 1M38 
 
Datum der Aufnahme: ****.2014 
Dauer der Aufnahme: 0:19:16 
Interviewer (I): Marina Viehöver 
Befragte (B): männlich, 38 Jahre alt, Schulsozialarbeiter an einer Real-
schule 
 
(I): Lieber Herr XY, 1 
 2 
herzlichen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen (.) um mich bei eil meiner 3 
Staatsarbeit zu unterstützen. 4 
 5 
Lehrer und Schulsozialarbeiter sind zunehmend mit den Phänomenen 6 
Mobbing und Cybermobbing konfrontiert, inzwischen gibt es auch ver-7 
schiedene Interventionsansätze, die man verwenden kann, um dem 8 
Mobbing zielgerichtet und zeitnah entgegenzuwirken (.) An Ihrer Schule 9 
wurde das Konzept des „No Blame Approach“ nach Barbara Maines und 10 
George Robinson verwendet (.) Dieses Konzept steht auch im Mittel-11 
punkt unseres Interviews (.) 12 
 13 
Ziel dieser Befragung ist es (.) Einen besseren Einblick in die praktische 14 
Anwendung dieses Ansatzes zu erlangen. Dabei sollen Sie aber nicht 15 
auf den Prüfstand gestellt werden (.) Es geht also nicht darum, ob Sie an 16 
Ihrer Schule alles richtig machen und es soll hier keine Bewertung oder 17 
Benotung vorgenommen werden (.)  18 
 19 
Ich habe verschiedene Fragen zu unterschiedlichen Bereichen vorberei-20 
tet (.) Diese Fragen sollten Sie möglichst ausführlich beantworten (.) Ich 21 
werde dabei zunächst nur zuhören und eventuell hinterher noch einmal 22 
nachfragen (.) Wundern Sie sich also nicht, wenn ich zunächst nur 23 
schweige und mir einige Notizen mache.  24 
 25 
Wenn Sie während des Interviews eine Pause benötigen oder wenn sich 26 
Fragen ergeben, können Sie dies jederzeit sagen (.) Wir können unser 27 
Gespräch in diesem Fall kurz unterbrechen (.)  28 
 29 
Um unser Gespräch anschließend auswerten zu können (.) werde ich es 30 
aufzeichnen (.) Die ermittelten Daten werden die Grundlage meiner 31 
Staatsarbeit bilden und sämtliche Angaben werden selbstverständlich 32 
vertraulich behandelt (.) 33 
 34 
Wenn Sie nun keine Fragen mehr haben (.) können wir mit dem Interview 35 
beginnen (.) 36 
 37 
(B): Bitte (.) Gerne (.) 38 
 39 
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(I): Gut (.) Also die erste Frage (.) Wie häufig gab es an Ihrer Schule 40 
bereits Mobbingvorfälle, bei denen interveniert werden musste? 41 
 42 
(B): Ist ja die Frage auf welchen Zeitraum sich die Frage bezieht, in zwei 43 
ein halb Jahren wo ich hier arbeite (.) Zehn bis fünfzehn Mal (.) würde ich 44 
sagen (.) 45 
 46 
(I): Ok und pro Schuljahr in etwa? 47 
 48 
(B): Drei bis vier Mal (.)  49 
 50 
(I): Ok gut (.) Dann (.) Wie haben Sie beziehungsweise die Schulleitung 51 
von diesen Vorfällen erfahren und wie haben Sie darauf reagiert? 52 
 53 
(B): Das ist sehr unterschiedlich (.) Also, ähm, ich glaub die Schulleitung 54 
erfährt nicht so häufig davon, ähm, wenn sie davon erfahren würde, 55 
würde sie mir Bescheid sagen (.) Eher ist es so, dass die Schüler auf 56 
mich zukommen oder aber auch die Eltern oder die Lehrer, die Klassen-57 
lehrer und sagen da gibt es ein Mobbingproblem (.) Und ähm, ja, wie ich 58 
darauf reagiere ist in der Regel, dass ich dann erst mal den Betroffenen 59 
einlade und mit dem spreche was überhaupt los ist (.)  60 
 61 
(I): Ja (.) Können Sie das noch ein bisschen ausführen, ähm, wie dann 62 
der Prozess ist (2) Sie laden zuerst den Betroffenen ein? 63 
 64 
(B): Und überlege was die Problematik ist (.) Es kommt auch durchaus 65 
schon mal vor, dass sich Leute gemobbt fühlen, wo es gar nicht so ein 66 
großes Problem gibt (.) Mobbing oder Cybermobbing, gerade Mobbing 67 
wird auch sehr inflationär benutzt, ähm, dann würde ich erst mal abste-68 
cken oder dann abgrenzen, ist es überhaupt ein Mobbing-Fall und wel-69 
che Interventionsmöglichkeiten machen Sinn (.) Also ich mache schon 70 
die Erfahrung, dass Leute die gemobbt werden, in der Regel auch viel 71 
Angriffsfläche bieten und bestimmte Persönlichkeitsmerkmale mitbrin-72 
gen, die sie überhaupt zum Mobbingopfer machen (.) So ne, also es ist 73 
nicht nur so, dass die Täter daran beteiligt sind, an so einem, an so einer 74 
Konstellation, sag ich mal, sondern auch die Opfer (.) Ich würde erst mal 75 
gucken, was ist überhaupt, was machen die Leute in der Freizeit, wie ist 76 
die familiäre Struktur, in welchen familiären Zusammenhängen leben die, 77 
um zu sehen was bringt denn die Person mit, damit es überhaupt zum 78 
ernsten Mobbingproblem werden kann (.) 79 
(I): Und wie sieht dann die konkrete Anwendung des Ansatzes aus? Hier 80 
in der Schule? 81 
 82 
(B): “No Blame Approach”? 83 
 84 
(I): Genau! 85 
 86 
(B): Also ich würde das dann demjenigen vorschlagen, ob er das über-87 
haupt möchte und das auch mit dem Klassenlehrer absprechen, weil ich 88 
ja die Schüler  dann auch aus dem Unterricht herausholen muss und so 89 
weiter und da das Konzept von “No Blame Approach” ja vorsieht, dass 90 
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man es ja schon auch mit einer schriftlichen Einladung macht und dem 91 
Ganzen ja auch ein sehr großes Gewicht gibt - so diesem Gespräch, also 92 
dieser Konferenz die dann stattfindet (1) Ähm, ja ich, aber erst mal führe 93 
ich dann noch mal ein Gespräch mit dem von Mobbing Betroffenen und 94 
äh lass mir die Leute sagen, die an der Unterstützergruppe teilnehmen 95 
sollen (.) Ja, sag dem Betroffenem auch, dass ich halt nach der Konfe-96 
renz dann wieder mit ihm sprechen werde und das Ergebnis der Konfe-97 
renz so zu sagen mitteile, jo, und häufig ist es auch so dann verteile ich 98 
schriftliche Einladungen an diejenigen, die teilnehmen sollen und, ähm, 99 
ich sage dem Opfer oder von Mobbing-Betroffenen auch schon, dass 100 
wenn er angesprochen wird auf diese Einladung, dass er sagen soll: „Ich 101 
weiß nicht worum es geht,“ sodass da im Vorfeld auch gar keine Gesprä-102 
che unter den Schülern stattfinden, weil gerade die Täter, allein wenn ich 103 
denen schon den Brief in die Hand gebe und sage: „Hier guck dir das mal 104 
bitte an!“, dann sagen die, wenn die das gelesen haben, sagen die: „Was 105 
soll ich denn da? Ich hab doch überhaupt nichts gemacht!“ (.) Ne, also 106 
die sind sofort schnell in so einer Rechtfertigungshaltung und wenn de-107 
nen dann klar ist, dass es vielleicht um eine bestimmte Person geht, die 108 
sie auch ständig fertig machen, dann kann es ja auch gut sein, dass die 109 
auch auf die Person nochmal zugehen und dann da auch nochmal Druck 110 
ausüben, oder was auch immer (.)  111 
 112 
(I): Ja und die Täter kommen dann hier an den Tisch? 113 
 114 
(B): Ja! 115 
 116 
(I): Und wie geht es dann weiter? 117 
 118 
(B): Ja, es gibt ja dann diese Konferenz so zu sagen, also das Unterstüt-119 
zungsgruppengespräch und da wird ja dann in der Gruppe mit den 120 
Freunden oder Unbeteiligten und den Tätern überlegt, wie kann man der 121 
Person helfen, das heißt ich sprech ganz kurz ein paar einleitende Worte, 122 
sage: „XY geht’s hier sehr schlecht an der Schule und ihr seid im Prinzip 123 
Experten dafür, um zu gucken wie es der Person besser gehen kann“ (3) 124 
Und ja, manchmal läuft es sehr gut und die haben ganz viele Einfälle, 125 
was man machen kann (.) Manchmal muss man aber auch ein bisschen 126 
länger die überlegen lassen und ähm, ja ich lass das die schriftlich, ich 127 
lass das die kurz, sagen wir mal fünf Minuten, wo sie es sich aufschreiben 128 
können, was sie so für sich selber für Ideen haben, was sie verändern 129 
können, damit es der Person besser geht und am Ende tragen wir es an 130 
der Flipchart zusammen (.) Und ähm, ja, häufig ist es so, dass die da 131 
auch dann, ich versuch dann immer auch sie daran zu erinnern, dass sie 132 
bei sich bleiben sollen, weil die ja auch ganz viele Ideen haben, was an-133 
dere machen könnten, aber mir ist es schon wichtig, dass jeder einzelne 134 
für sich klar hat, das und das habe ich jetzt vor und ähm, auch dabei 135 
bleibt und nicht anfängt andere auch noch zu missionieren, oder oder zu 136 
überreden, oder so was halt (.) 137 
 138 
(I): Und, ähm, wenn diese Rechtfertigungshaltung auftritt, wie gehen Sie 139 
damit um? 140 
 141 
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(B): Ich geh da im Prinzip nicht drauf ein sondern ich versuch ressour-142 
cenorientiert zu arbeiten und die guten Anteile so zusagen des Täters 143 
anzusprechen (.) 144 
 145 
(I): Ok, gut und findet denn dann, ähm, zwei Wochen später nochmal ein 146 
Treffen statt? 147 
 148 
(B): Ja, ja ich mache es in der Regel so, dass ich mit dem Betroffenen 149 
nochmal spreche kurz danach, weil in der Konferenz auch häufig sehr 150 
viel davon klar wird was der Betroffene in Anführungszeichen falsch 151 
macht, was überhaupt so auffällig ist, dass die Anderen sich ihn aussu-152 
chen (.) So ne, dass thematisiere ich auch nochmal mit dem Betroffenen, 153 
eventuell auch mit den Eltern, die meistens, natürlich nicht nur meistens, 154 
die sind ja in der Regel auf jeden Fall daran interessiert rauszukriegen, 155 
was können wir denn anders tun, oder was macht unser Kind auch so 156 
besonders, dass es da, ähm, angesprochen oder fertig gemacht wird (.) 157 
Ähm, und dann mache ich es so, dass ich mit den Einzelnen im Prinzip 158 
rede, dass können aber auch sehr kurze Gespräche sein, wo ich dann, 159 
ähm, gucke wie könntest du denn dein Vorhaben umsetzen oder auch 160 
was hat dich daran gehindert, das umzusetzen (.) 161 
 162 
(I): Gut, ja dann die nächste Frage wäre mh, welche Gründe haben dazu 163 
beigetragen, den „”No Blame Approach”“ an Ihrer Schule zu etablieren? 164 
 165 
(B): Der wurde mir vorgeschlagen von einer Lehrerin (.) Ich kannte den 166 
vorher noch nicht und ähm, ja, ich habe dann ein bisschen im Netz ge-167 
guckt und äh, da gibt es eine recht ausführliche Seite (.) Ich habe mir 168 
dann auch ein Buch, also die Schule hat sich auf meinen Wunsch hin ein 169 
Buch bestellt, ähm, wobei die Inhalte des Buches dieselben der Website 170 
sind, da gab es keinen, da gibt es keinen großen Unterschied (.) Ähm, ja 171 
ich fand das ganz gut und ich habe das ausprobiert und direkt beim ers-172 
ten Fall hat das eigentlich auch ganz gut geklappt (.) So da hab ich jetzt 173 
auch gar nichts mehr gehört, dass da, das der Schüler nochmal groß in 174 
Schwierigkeiten gekommen ist und dann habe ich gedacht, probiere ich 175 
das weiter aus und ich hab das bis jetzt dann immer, ich hab das weiter-176 
geführt weil das ein gutes, erfolgsversprechendes Modell ist (.) 177 
 178 
(I): Aha, ja ok gut (.) Dann, welche Rahmenbedingungen müssen nach 179 
Ihrer Einschätzung für die erfolgreiche Anwendung des Ansatzes erfüllt 180 
sein? 181 
 182 
(B): Ja, schon eine Kooperation mit dem Klassenlehrer auch, weil der 183 
häufig von den Lehrer noch am ehesten Einblick hat, auf die Sozialstruk-184 
tur in seiner Klasse (.) Ähm, weil der das auch irgendwie mittragen muss, 185 
wenn ich die Schüler da häufig aus dem Unterricht hole (.) Und das Kon-186 
zept sieht es ja vor das man es eben, ja, innerhalb des Unterrichtes zu 187 
machen hat - nicht nach der Schule (.) Ähm, ja, der Betroffene muss ein-188 
verstanden sein, sonst geht es überhaupt gar nicht (.) Würde ich auch 189 
sonst nicht machen (.) Ähm, den Schülern soll klar sein, dass es eine 190 
richtige Besprechung ist, das mache ich dann deutlich in der Form, dass 191 
ich die schriftlich einlade (.) Ähm, ja, ich glaube als Sozialarbeiter oder 192 
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Lehrer ist es auch wichtig, dass man da (.) mhhh (.) mit einer Haltung 193 
reingeht, auch die Täter nicht von vornerein zu verurteilen sondern denen 194 
auch möglichst vorurteilsfrei gegenüber zutreten (.)  195 
 196 
(I): Wie würden Sie denn die Beziehungsebene einschätzen, die Sie als 197 
Schulsozialarbeiter Ihren Schülern gegenüber haben? Ist das auch ein 198 
wichtiger Aspekt? 199 
 200 
(B): Jein, dass kommt darauf an (.) Also es gibt die Beziehungen, die ich 201 
zu den Schülern habe, sind ja sehr unterschiedlich (.) Mit Schülern, mit 202 
denen ich viel zusammenarbeite, habe ich eine ganz andere Beziehung 203 
als mit Schülern mit denen ich gar nicht zusammen arbeite (.) Ähm, klar, 204 
wenn ich einen Schüler schon länger kenne, dann bringe ich natürlich ein 205 
gewisses Vorwissen über den mit in den “No Blame Approach” (.) Und 206 
es ist auch schwer, das auszublenden (.) Generell würde ich sagen, ist 207 
es wichtig, da, ja, neutral zu sein natürlich (.) 208 
 209 
(I): Und ähm, Täter die jetzt beispielsweise ganz unkooperativ sind, was 210 
machen Sie dann mit denen? 211 
 212 
(B): Hatten wir heute (.) Bei diesem “No Blame Approach” da ist es halt 213 
so, ich, meine Kollegin hat den eigentlich gemacht und ich habe am 214 
Schreibtisch gesessen und gearbeitet und das ich dann irgendwann als 215 
zweiter Moderator dazu gekommen bin, weil es einfach, sie konnte sich 216 
gar nicht mit den Schülern, die arbeiten wollten verständigen, weil die 217 
anderen, also zwei Jungs von der Täterseite, eben auch so massiv ge-218 
stört haben (.) Letztendlich war es so, dass ich mir das Klassenbuch ge-219 
holt habe und das dann auch eingetragen habe (.) Also, dass sie zum 220 
“No Blame Approach” hier waren, sich aber so dermaßen daneben be-221 
nommen haben, das eine Arbeit kaum möglich war (.) Da greife ich auch 222 
zu klassischen Sanktionierungen zurück (.) 223 
 224 
(I): Und wie geht es da weiter in dem Fall? 225 
 226 
(B): Erst mal nicht, denke ich (.) Also das ist, die stehen häufiger im Klas-227 
senbuch die Jungs und wenn es dann irgendwann eine gewisse Anzahl 228 
an Klassenbucheinträgen gibt, das ist aber sehr individuell, dann gibt es 229 
nämlich auch eine Ordnungsmaßnahme (.) 230 
 231 
(I): Ähm, ok, die nächste Frage ist: „Greift eine Anwendung des “No 232 
Blame Approach” nach Ihrer Erfahrung bei allen Vorfällen oder gibt es 233 
unter Umständen Ausnahmen beziehungsweise Ergänzungen?“ 234 
 235 
(B): Es greift sicherlich nicht bei allen Fällen (.) Ähm, da muss man auch 236 
vorher, glaube ich, gut überlegen, wie weit ist die Mobbingproblematik 237 
fortgeschritten (.) Also ist der Schüler überhaupt noch, möchte der Schü-238 
ler überhaupt noch wirklich hier zu dieser Schule kommen (.) Ich glaube, 239 
wenn die innere Haltung des Schülers ist: „Ich packe das da nicht mehr, 240 
da ist zu viel gelaufen!“ Ähm, dann ist das schwierig (.) Auch wenn jetzt 241 
alle Erwachsenen sagen: „Komm, du schaffst das! Und, geh jetzt da wie-242 
der hin! Eigentlich ist es ja gut gelaufen an der Schule!“ Ne, kann es gut 243 
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sein, dass der Schüler einen äußeren Druck verspürt trotzdem zu kom-244 
men, aber die innere Haltung eigentlich der Schule gegenüber ablehnend 245 
ist (.) Ich glaube, dann ist es schwer, mit Mobbing, äh, mit “No Blame 246 
Approach” zu arbeiten (.) Ich glaube, es ist schwierig, wenn es in Rich-247 
tung Cybermobbing oder wenn es einfach auch bei den Problematiken 248 
Anteile gibt, die im Netz stattgefunden haben und je nach dem was das 249 
ist, glaube ich, kriegt man das mit dem “No Blame Approach” auch nicht 250 
mehr gekittet, sag ich mal ne (.) Wir hatten auch eine Schülerin, die ist 251 
dem Cybermobbing so sehr zum Opfer gefallen, dass es auch keine an-252 
dere Möglichkeit mehr gab, als dass sie die Schule verlässt - zu ihrem 253 
eigenen Schutz (.) Also es wäre eigentlich viel besser gewesen, man 254 
hätte die Täter der Schule verwiesen (.) Äh, das gibt aber die das Ord-255 
nungsmaßnahmenverfahren im Prinzip so nicht her (.) Ne, es reicht dann 256 
nicht aus, sie der Schule zu verweisen, so dass wir letztendlich dazu ge-257 
kommen sind der Familie zu raten ihre Tochter auf eine andere Schule 258 
zu schicken, was ja schade ist, denn eigentlich müssten die Täter gehen 259 
und die Opfer da bleiben dürfen (.) 260 
 261 
(I): Absolut! 262 
 263 
(B): Ja, ähm, ja, was war die Frage, die Frage war  264 
 265 
(I): ver-Ja, greift eine Anwendung bei allen Vorfällen oder gibt es da unter 266 
Umständen Ausnahmen oder müssen sie teilweise vielleicht auch was 267 
ergänzen zu diesem Grundmodell? 268 
 269 
(B): Ergänzt habe ich da noch nie was (.) 270 
 271 
(I): Aber (.) ähm (.) eine Ausnahme, ähm, eine Ausnahme bei der es halt 272 
nicht funktioniert hat, wäre beispielsweise, wenn der Täter eben nicht wil-273 
lig ist mit zu arbeiten? 274 
 275 
(B): Ja klar, dann genau (.) Wobei das, so wie das heute Morgen war, 276 
dass zwei Leute sich so verweigern, das habe ich auch so zum ersten 277 
Mal erlebt, dass es so drastisch war (.) Normalerweise sind die Täter in 278 
dem Moment sehr beruhigt, wenn die merken, also wenn sie hier her 279 
kommen und sie merken, ok, ich werde jetzt hier nicht angeschimpft oder 280 
irgendwie sanktioniert oder so (2) weil die wissen ja sehr genau, was sie 281 
machen vie-sondern die merken: „Ok, da will jemand trotzdem, was ich 282 
gemacht habe, möchte da jemand, dass ich mich engagiere (.)“ Und da 283 
fällt denen dann immer ein Stein vom Herzen (.) In dem Moment hat man 284 
die dann auch soweit, dass sie arbeiten wollen (.) 285 
 286 
(I): Würden Sie denn auch sagen, dass ein gewisser Gruppenzwang 287 
herrscht in der Gruppe, die Sie hier einladen? 288 
 289 
(B): Nein! 290 
 291 
(I): Nein? 292 
 293 
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(B): Nein, also die Charaktere der Unterstützergruppe sind häufig sehr 294 
konträr, das heißt die Freunde oder Neutralen sind ganz anders als die 295 
Täter und ich glaube nicht, dass sich die Täter sich von den anderen, 296 
also oder viele von den Tätern sich nicht unbedingt beeinflussen lassen 297 
(.)  298 
 299 
(I): Ok, wo sehen Sie die Vor- und Nachteile, aber auch Grenzen des 300 
Modells in seiner praktischen Anwendung? 301 
 302 
(B): Ja, Nachteil ist, dass es relativ zeitaufwändig ist (.) Also, es bedarf 303 
halt mehrerer Termine, wo man dann auch je nach dem, also ich hab 304 
relativ viel zu tun hier, ähm, so, wo ich einfach gucken muss, wie passt 305 
das zu meinem Terminkalender, wie passt es auch zum Terminkalender 306 
der Schüler, so ne (.) Also zum Beispiel jetzt im Dezember ist das immer 307 
ganz schweso was zu machen, weil die immer noch eine Klassenarbeit 308 
schreiben müssen und vielleicht noch einen Ausflug, ne (.) Da wird es so 309 
einfach eng alles so zeitnah hinzukriegen, so, ne (.) Vorteil ist einfach 310 
das es wirksam ist (.) Ich mache die Erfahrung eigentlich immer, dass es 311 
zumindest mehr oder weniger eine kleine Sache verändert oder wenn es 312 
nicht viel ist, kann man gucken wo kann man da weiter arbeiten (.) Häufig 313 
eröffnet es auch nochmal Tür und Tor der Arbeit mit dem Opfer, weil man 314 
durch die Konferenz kriegt man viele Anhaltspunkte, was die Opfer falsch 315 
machen oder in Anführungszeichen falsch machen (.) Aber in welcher Art 316 
und Weise sie, ich sage mal, verhaltensoriginell sind, so dass die Ande-317 
ren auf sie anspringen oder ihre negative Aufmerksamkeit auf die richten 318 
(.) Ähm, ja ne, da gibt es ganz viele Punkte, wo man dann anfangen kann 319 
mit den Leuten zu arbeiten, ja das ist so ein großer Vorteil (.) 320 
 321 
(I): Ähm, ja, ähm wie beschreiben Sie beziehungsweise bewerten Sie 322 
basierend auf der Grundlage Ihrer eigenen Erfahrungen, dessen Erfolg-323 
schancen? 324 
 325 
(B): Ja, fünfundneunzig Prozent (.) Also ich mache da echt gute Erfah-326 
rung mit (.) Ich kann das gar nicht anders sagen (.) Es klappt immer (.) 327 
Manchmal nicht so lange, dann muss man gucken, wie man nacharbei-328 
tet, ob man nochmal eine Konferenz vielleicht auch einberuft, aber in der 329 
Regel ist es so, dass ich nicht mehr so viel dann davon höre, dass die 330 
Leute dann noch in Schwierigkeiten sind (.) 331 
 332 
(I): Ok, anders als das klassische Mobbing findet Cybermobbing in einem 333 
anonymen, virtuellen Raum statt (.) Wie schätzen Sie die Nützlichkeit des 334 
„No Blame Approach” vor diesem Hintergrund ein? 335 
 336 
(B): Das stimmt auch (.) Cybermobbing wird häufig anonym produziert 337 
oder gemacht oder die legen sich Fakeaccounts dazu an oder es läuft 338 
über ask-fm ab (.) Ich weiß nicht, ob Sie das kennen (.) Das ist eine ano-339 
nymisierte Seite, wo die sich gegenseitig Fragen stellen können, aber wo 340 
auch viel Cybermobbing betrieben wird (.) Ähm, zum Teil ist es ja auch 341 
so, dass, ähm, die Dinge die beim Cybermobbing schief laufen, also, das, 342 
was das Cybermobbing so schwierig macht ist zum Beispiel wenn Fotos 343 
veröffentlicht werden oder so (.) Ähm, das sind ja dann auch zwar keine 344 
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Straftatbestände, aber da kann man zumindest zivilrechtlich gegen Vor-345 
gehen gegen so was (.) Das sind schwere Vergehen, die hier auch von 346 
der Schule kaum geduldet werden (.) Also kommt es sehr schnell dazu, 347 
das die Schüler für längere Zeit vom Unterricht ausgeschlossen werden 348 
(.) Im Wiederholungsfall kriegen die auch die Androhung der Entlassung 349 
und im nächsten Fall gehen die dann auch (.) Ähm, ich weiß nicht, ob 350 
dann der “No Blame Approach” überhaupt noch Sinn macht, weil es dann 351 
schon auch eine ganz andere Dynamik annimmt (.) 352 
 353 
(I): Ok, super damit sind wir dann auch schon am Ende (.) Vielen Dank 354 
nochmal (.) 355 
 356 
(B): Gerne (.) 357 
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2.2 Transkript Interview 2W51 
 
Datum der Aufnahme: ****.2014 
Dauer der Aufnahme: 0:29:29 
Interviewer (I): Marina Viehöver 
Befragte (B): weiblich, 51 Jahre alt, Schulsozialarbeiterin an einer Ge-
samtschule
 
(I): Liebe Frau XY, 1 
 2 
herzlichen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen (.) um mich bei eil meiner 3 
Staatsarbeit zu unterstützen. 4 
 5 
Lehrer und Schulsozialarbeiter sind zunehmend mit den Phänomenen 6 
Mobbing und Cybermobbing konfrontiert, inzwischen gibt es auch ver-7 
schiedene Interventionsansätze, die man verwenden kann, um dem 8 
Mobbing zielgerichtet und zeitnah entgegenzuwirken (.) An Ihrer Schule 9 
wurde das Konzept des „No Blame Approach“ nach Barbara Maines und 10 
George Robinson verwendet (.) Dieses Konzept steht auch im Mittel-11 
punkt unseres Interviews (.) 12 
 13 
Ziel dieser Befragung ist es (.) Einen besseren Einblick in die praktische 14 
Anwendung dieses Ansatzes zu erlangen. Dabei sollen Sie aber nicht 15 
auf den Prüfstand gestellt werden (.) Es geht also nicht darum, ob Sie an 16 
Ihrer Schule alles richtig machen und es soll hier keine Bewertung oder 17 
Benotung vorgenommen werden (.)  18 
 19 
Ich habe verschiedene Fragen zu unterschiedlichen Bereichen vorberei-20 
tet (.) Diese Fragen sollten Sie möglichst ausführlich beantworten (.) Ich 21 
werde dabei zunächst nur zuhören und eventuell hinterher noch einmal 22 
nachfragen (.) Wundern Sie sich also nicht, wenn ich zunächst nur 23 
schweige und mir einige Notizen mache.  24 
 25 
Wenn Sie während des Interviews eine Pause benötigen oder wenn sich 26 
Fragen ergeben, können Sie dies jederzeit sagen (.) Wir können unser 27 
Gespräch in diesem Fall kurz unterbrechen (.)  28 
 29 
Um unser Gespräch anschließend auswerten zu können (.) werde ich es 30 
aufzeichnen (.) Die ermittelten Daten werden die Grundlage meiner 31 
Staatsarbeit bilden und sämtliche Angaben werden selbstverständlich 32 
vertraulich behandelt (.) 33 
 34 
Wenn Sie nun keine Fragen mehr haben (.) können wir mit dem Interview 35 
beginnen (.) 36 
 37 
(I): Also (.) Die erste Frage wäre: wie häufig gab es an Ihrer Schule be-38 
reits Mobbingvorfälle, bei denen interveniert werden musste? 39 
 40 
(B): Da muss ich kurz überlegen (2) Ich denke so fünf bis sechs mal (.) 41 
 42 
(I): Fünf bis sechs mal in einem Schuljahr? 43 
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 44 
(B): Nein, seit der Zeit das hier bin (.) Also es kommt immer, also ich 45 
nehme jetzt mal Cybermobbing raus, weil das ja so eine besondere Ge-46 
schichte ist, aber so zu Mobbingfällen, denke ich, kommt es so (2) ein bis 47 
zwei mal (.) Ich hatte auch schon mal ein Schuljahr da war es also auch 48 
ein bisschen mehr, aber das ist eigentlich so das (.) Es kommt jedes 49 
Schuljahr mal vor, aber es ist nicht ständig das Thema (.) Cyber-Mobbing 50 
ist da nochmal eine andere Geschichte, die würde ich also auch vie-da 51 
gehe ich anders mit um (.) Da habe ich bis jetzt noch nicht mit „No Blame 52 
Approach” gearbeitet. 53 
 54 
(I): Wie haben Sie beziehungsweise die Schulleitung von diesen Vorfäl-55 
len erfahren und wie haben Sie letztlich darauf reagiert? 56 
 57 
(B): Also in der Regel erfahre ich von den Schülern selber, dass also was 58 
vorfällt (.) Also die Schüler kennen mich alle hier sehr gut (.) Ich bin seit 59 
Anbeginn, ich habe die Schule mit aufgebaut, bin halt seit Anbeginn hier, 60 
so dass mich wirklich jeder Schüler auch persönlich kennt und die Schü-61 
ler eigentlich zu mir kommen (.)  Was ich also mache als erstes ist wenn 62 
also Schüler sagen ich werde gemobbt, ist das ich zunächst einmal über-63 
prüfe, ist es wirklich Mobbing oder ist es ein Streit (.) Weil Schüler das 64 
Wort Mobbing sehr inflationär benutzen und das man ganz klar so sagen 65 
muss, dass es etwas ist, das man erst mal klären muss (.) Ist es wirklich 66 
Mobbing oder ist es kein Mobbing (.) Das heißt als erstes steht ein Ge-67 
spräch mit dem Schüler an und ich spreche immer mit den Klassenleh-68 
rern (.) Das heißt ich versuche mir dann auch nochmal so eine Einschät-69 
zung von einer anderen Seite zu holen, damit ich also so ein bisschen 70 
besser einschätzen kann, wie gestaltet sich die Situation des Schülers in 71 
der Klasse (.) Da habe ich ja oft keinen Einblick, sondern das können mir 72 
die Klassenlehrer sagen, aber es ist nicht so, dass ich die Bewertung von 73 
den Klassenlehrern abhängig mache, aber ich kann dann das was der 74 
Schüler sagt besser einordnen (.) Das ist so der Hintergrund (.) Das ist 75 
immer so mein erster Schritt (.) 76 
 77 
(I): Wenn dann eruiert wurde, dass es sich um Mobbing handelt, wie geht 78 
es dann weiter? 79 
 80 
(B): Also dann mache ich es also so, dass ich mit den Klassenlehrern 81 
zusammen überlege (.) Also ich arbeite in diesen Fällen von Mobbing 82 
eigentlich grundsätzlich mit dem „No Blame Approach” (3) Ähm, ich über-83 
lege dann halt mit den Klassenlehrern zusammen, wer könnte denn, also 84 
(.) Ähm gut geeignet sein für ne Unterstützergruppe (.) Das ich so ein 85 
bisschen also auch die einzelnen Schüler einschätzen kann und frage 86 
dann natürlich, also auch bei den Mobbingopfern ab, was also wer seine 87 
Freunde sind, wer der Täter ist (.) Also dass ich so wirklich erst mal gu-88 
cke, wer hat welche Rolle aus Sicht des Opfers (.) Ich frag aber auch bei 89 
den Klassenlehrern nach, um also auch dann zum Beispiel bei den Tä-90 
tern auch die Kinder herauszugreifen, wo ich also den Eindruck hab die 91 
könnten wirklich gut in ner Unterstützergruppe agieren (.) Weil es gibt 92 
aus meiner Erfahrung (.) Ähm Täter mit ver- die, die sind dann auch re-93 
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flektiert und die können dann auch gut arbeiten in so ner Unterstützungs-94 
gruppe, aber es gibt also auch Kinder die so in den Streitigkeiten, ja sich 95 
da reingebissen haben, dass die das überhaupt nicht hinbekommen 96 
dann so einen Perspektivwechsel vor zunehmen (.) Ich finde da muss 97 
man immer so ein bisschen gucken, was macht Sinn für das Kind was 98 
betroffen ist (.) Und (.) Ähm ja der nächste Schritt ist dann halt, mit der 99 
Unterstützergruppe wirklich das Gespräch zu suchen (.) Ähm das ist eine 100 
freiwillige Angelegenheit, ich zwinge also keins der Kinder in die Unter-101 
stützergruppe (.) Ähm, ich halt mich da auch relativ streng an den Ansatz 102 
und (.) Ähm diskutiere überhaupt nicht was was wer gemacht hat, son-103 
dern ich gehe wirklich hin und sag: „Dem Kind geht’s schlecht, weiß ich 104 
Lieschen Müller, geht’s schlecht (.) Ähm, die möchte eigentlich gar nicht 105 
mehr zur Schule kommen (.) Ähm, dat möchten wir hier an der Schule 106 
nicht, wir ich hab hier ein Problem, das kann ich aber nicht alleine lösen 107 
(.) Ich brauch eure Unterstützung“ (.) Und ich geb jedem Kind auch ein 108 
Feedback, warum ich es ausgesucht habe (.) Ähm, und da ist dat natür-109 
lich sehr hilfreich, dass ich mit den Klassenlehrern gesprochen hab, wat 110 
weiß ich, ich versuch zum Beispiel immer den Klassensprecher mit ein 111 
zu beziehen, ne, und sag dann, ne, ihr als Klassensprecher oder du, weil 112 
du halt, ne, gut befreundet bist (.) Ähm, und bei den Tätern versuche ich 113 
dann halt so andere Sachen (.) Ähm, also zu benennen, nicht du weil du 114 
Täter bist, weil dat macht ja keinen Sinn, dat wäre ja auch nicht im Sinne 115 
des Ansatz zu sagen, dann ja ich hab also mitgekriegt, dass du also oder 116 
deine Klassenlehrer haben mir gesagt, dass du ganz gut vermitteln 117 
kannst, dass du ne gute Position in der Klasse hast, das du ne starke 118 
Stellung in der Klasse hast, also dat wären also zum Beispiel so Sachen, 119 
die man auch als Begründung nennen kann (.) Und frag die Schüler dann 120 
auch ob sie mitmachen wollen (.) Und (.) Ähm, ja, (2) Ähm, und bei diesen 121 
Gesprächen ist dat also, dass das Opfer nicht beteiligt, also ich sage dem 122 
Opfer auch nicht, welche Kinder ich in die Unterstützergruppe nehme, 123 
sondern ich erklär dem Kind nur ich bilde ne Unterstützungsgruppe, das 124 
heißt ich suche Kinder, die dich also da unterstützen können und die (.) 125 
Ähm, da also mit dir in der Situation dich da auffangen können und dir 126 
helfen können, ich sag den Kindern das in der Regel nicht, sondern ich 127 
überlass das den Kindern aus der Unterstützungsgruppe was und wem 128 
sie also was erzählen dadrüber (.) Also auch wenn die das in der Klasse 129 
erzählen, also meine Erfahrung ist, dass die Kinder erzählen das, die 130 
Kinder gehen auch in der Regel auf das Opfer zu, oder es ist auch oft für 131 
die Kinder so ein erster Punkt (.) Ähm, das also sie das Opfer ansprechen 132 
können und sagen können, du ich bin da in ne, ich will dir helfen, dass 133 
machen die Kinder ganz gut (.)  134 
 135 
(I): Und dann wird noch festgelegt (.) Ähm, in diesem Gespräch, in dem 136 
das Opfer selbst nicht beteiligt ist (.) Ähm, welche Aufgaben sie dann 137 
übernehmen oder welche Ziele es gibt, oder wie? 138 
 139 
(B): Also es ist so, also ich mach, ich geb, ich mache wirklich überhaupt 140 
keine Vorgaben, sondern ich lass die Kinder (.) Ähm, sammeln was sie 141 
denn für Ideen haben (.) Ich frag die Kinder, was habt ihr denn für Ideen 142 
(.) Ähm, wie ihr also (.) Ähm, demjenigen helfen könnt (.) Und die Kinder 143 
sind da erstaunlich kreativ, denen fällt da wirklich total viel ein und ich 144 
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benenne wohl die Verantwortlichkeit (.) Das heißt, wenn ein Kind einen 145 
Vorschlag macht, zum Beispiel wir können ja mal mit Lieschen oder Leon 146 
oder wer auch immer spielen, dann schreib ich das auf und schreibe 147 
dann auch den Namen von dem Kind dahinter (.) Also damit die Kinder 148 
auch so ne Verantwortung dafür haben, was sie machen (.) Das heißt, 149 
wer was vorschlägt, ist auch derjenige, der das machen muss (.) Also, 150 
bei uns auch ne wir bringen die Sachen in den, ja wer von euch schreibt 151 
das auf und in den Klassenrat bringt und fragt dann wer macht das, also 152 
sofort wenn die Kinder es benennen, schreibe ich auch auf wer es macht 153 
und in der Regel sage auch die Kinder die es vorgeschlagen haben, sa-154 
gen dann auch ich mache es (.) Weil es sind ja ihre eigenen Vorschläge 155 
(.) 156 
 157 
(I): Und wie geht es dann weiter? 158 
 159 
(B): Ja, ich entlass die Kinder dann, wir ich schreib das dann auf  (.) Auf 160 
Flipchart wird also festgehalten und ich entlass die Kinder dann und sag 161 
denen dann, wir treffen uns in zwei oder drei Wochen (.) Manchmal mach 162 
ich auch nen längeren Zeitraum, wenn zum Beispiel wat weiß ich viele 163 
Feiertage oder sowas dazwischen ist, wo ich einfach schon denke es 164 
muss schon ein längerer Zeitraum sein (1) Ich halte diesen Zeitraum von 165 
zwei Wochen schon für wirklich sehr kurz, wie es im Ansatz ist ich mache 166 
es in der Regel, lass ich die Kinder was länger agieren (.) Ähm, und treff 167 
mich dann meistens, also so nach drei Schulwochen mit denen, dann 168 
kann also auch schon mal vier werden, weil halt Ferien oder Feiertage 169 
dazwischen sind  aber ich denke so drei Schulwochen ist aus meiner 170 
Sicht ein ganz guter Zeitraum (.) Ähm, ich spreche dann vor dem nächs-171 
ten Gespräch mit der Unterstützergruppe dann nochmal mit dem Opfer 172 
und frag also mal nach (.) Ähm, haste was gemerkt, hat sich was verän-173 
dert, was hat sich denn verändert, wie ist denn deine Situation jetzt in der 174 
Klasse, und in der Unterstützergruppe frage ich dann also wirklich an-175 
hand des Flipcharts ab,  (.) Ähm, ok das habt vorgeschlagen, habt ihr das 176 
gemacht? Hat das geklappt? Wenn das geklappt hat ist das gut, wenn 177 
das nicht geklappt hat, frage ich schon, joa haste ne Idee warum das 178 
nicht geklappt hat? (.) Ähm, weil es mir dann auch wichtig ist, dass die 179 
Kinder dann auch nochmal so die Verantwortung dafür übernehmen, es 180 
war ja ihr Vorschlag, ne, und was ich also dann in der Regel mache ist, 181 
dass ich mich mit den Kindern dann nochmal treffe (.) Das heißt, ich ma-182 
che dann mit denen nochmal einen Zeitraum ab, wo ich mich mit denen 183 
nochmal treffn (.) Das heißt ich verlängere im Prinzip das nochmal um ne 184 
Einheit (.) Weil also ich einfach denke also diese, ne wenn man das nach 185 
zwei Wochen macht und man lässt es, dass ich finde das so ein bisschen 186 
kurzfristig, aber das ist so meine persönliche Einschätzung, also ich hol 187 
mir die Schüler einfach nach zwei Wochen nochmal und (.) Ähm, ich rede 188 
vor allen Dingen mit den Kindern nochmal, also mit dem Opfern, die be-189 
halte ich  schon weiterhin im Auge, das ich mir die auch nochmal bestell 190 
oder das wir nochmal einen Termin ausmachen (.) Ähm, das ich einfach 191 
so hör, wie ist es denn jetzt (.) 192 
 193 
(I): Welche Gründe haben dazu beigetragen, den „No Blame Approach” 194 
an ihrer Schule zu etablieren? 195 
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 196 
(B): Ich halte es für eine sehr gute Methode, weil ich also glaube, dass 197 
also es (.) Ähm, wirklich also weg von Schuldzuweisung geht (.) Ähm, 198 
also bei Mobbing hat man sonst ganz auf die Diskussion (.) Ähm, ja nach 199 
dem Motto das Opfer fragt sich das ja auch, ne (.) Also ich finde, das ist 200 
ne Argumentation, die gar nicht geht bei Mobbing (.) Aber natürlich sind 201 
ganz oft Kinder betroffen die, ne die also dann auch  (.) Ähm, für die 202 
anderen Schüler etwas problematischere Verhaltensweisen haben (.) 203 
Kommt meistens häufiger vor (.) Aber grundsätzlich kann jeder Mobbing-204 
opfer werden und darum möchte ich diese Schuldfrage auch das möchte 205 
ich gar nicht diskutieren mit den Kindern, sondern ich möchte eher das 206 
die Kinder so sehen, ok dem hier geht’s schlecht dafür habe ich auch ne 207 
Verantwortung als Mitglied der Klassengemeinschaft, jeder in der Klas-208 
sengemeinschaft hat ne Verantwortung für die anderen, das finde ich so 209 
gut an diesem Ansatz, deswegen (.) Ähm, hab ich (.) Ähm, das auch ge-210 
macht und ich bin überzeugt davon, dass ist nämlich das, warum ich auch 211 
glaube, dass „No Blame Approach” funktioniert, dass es die Vorschläge 212 
der Kinder sind, die die Lösung bringen (.) Also von daher halte ich mich 213 
an diesem Punkt wirklich sehr genau an dieses Programm, dass ich 214 
keine Vorschläge mache (.) Ich helfe den Kindern manchmal beim For-215 
mulieren, wenn die dann also erzählen (2) in dem ich so nachfrage, wie 216 
meinste denn das oder das, damit man ein bisschen knackiger Formulie-217 
ren kann, aber (.) Ähm ich mache keine Vorschläge (.) 218 
 219 
(I): Welche Rahmenbedingungen müssen nach Ihrer Einschätzung für 220 
die erfolgreiche Anwendung des Ansatzes erfüllt sein? 221 
 222 
(B):  Also zum einen denke ich müssen die Klassenlehrer es mit tragen 223 
(.) Ähm, ich hab es auch schon so gemacht, dass ich Klassenlehrer mit 224 
einbezogen hab, in den Prozess, dass also ich es nicht allein gemacht 225 
hab, sondern mit einem der Tutoren zusammen (.) Das einfach so ne 226 
Verbindung zu der Klasse da ist (.) Ähm, die Schüler müssen ver-solche 227 
Gespräche dürfen nicht in der Pause stattfinden sondern in der Schulzeit, 228 
weil  es ist eh ne freiwillige Geschichte und wenn die Kinder dann also 229 
auch noch in ihrer Pause bei mir zum Gespräch kommen müssen, finde 230 
ich das schon also ne sehr hohe Anforderung (.) Von daher denke ich 231 
das man also die Möglichkeit haben muss Kinder aus dem Unterricht da-232 
für zu nehmen (.) Ähm, ja man braucht einfach (.) Ähm, die Zeit das mit 233 
den Kindern zu erarbeiten und sich dann auch wirklich so die Zeit zu 234 
nehmen, sich die Vorschläge von den Kindern kommen, damit man ihnen 235 
nichts vorgibt (2) Dat würde vielleicht schneller gehen, aber bringt nicht 236 
den Erfolg und man braucht natürlich Räumlichkeiten wo man das mit 237 
den Kindern machen kann (.) Ähm, und vor allen Dingen braucht man ja 238 
auch einen Schutzraum wo man mit dem Opfer reden kann (.) Also ich 239 
denke das ist sowas ganz Wichtiges, dass man Möglichkeiten hat in 240 
Ruhe und ungestört sowohl mit dem Opfer als auch mit der Unterstüt-241 
zungsgruppe zu arbeiten (.) 242 
(I): Wie würden Sie die Beziehungsebene zwischen Ihnen als Schulsozi-243 
alarbeiterin und den Akteuren einschätzen? Spielt das auch eine wichtige 244 
Rolle das Sie sich dann öffnen können, oder? 245 
 246 
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(B): Also ich denke bezogen auf das Opfer spielt es ganz bestimmt eine 247 
Rolle (.) Ähm, wenn die Kinder net glauben würden, dass ich ihnen helfen 248 
kann, dann würden sie sicherlich nicht zu mir kommen (.) Oder wenn sie 249 
nicht das Vertrauen darin hätten, dass also wenn sie mir sowas erzählen 250 
net noch mehr passiert oder sie nicht ernstnehmen würde (.) Ich glaube, 251 
das wissen alle Kinder, dass ich sie ernstnehme wenn sie mit solchen 252 
Sachen kommen zu mir (.) Ich glaub, das ist was ganz Wichtiges und 253 
bezogen auf die Unterstützergruppe ist es schon so, dass also je positi-254 
ver die Beziehung von mir zu den Kinder in der Unterstützungsgruppe 255 
ist, desto höher ist also die Wahrscheinlichkeit, dass sie wirklich enga-256 
giert mitmachen (.) Also (2) Ähm, ich würde von daher, also Kinder von 257 
denen ich also weiß, die können gar nicht mit mir (.) Ähm, dann denke 258 
ich mir geht das nur, wenn noch eine andere Person da ist, weil (.) Ähm, 259 
sonst haben wir das Thema darum, dass die mit mir in so nen Abgren-260 
zungskampf gehen und darum kann es ja nicht gehen (.) Also so ne, auf 261 
der anderen Seite ist dat für Kinder die so ne gespaltene Beziehung ha-262 
ben zu mir, manchmal auch ne tolle Erfahrung, dass ich sie ausgesucht 263 
hab, weil ich einfach denke sie können das, ist ja auch ne Form von 264 
Selbstbestätigung (.) Aber Beziehungen spielen da ne ganz wichtige 265 
Rolle (.) 266 
 267 
(I): Greift eine Anwendung des „No Blame Approach” nach Ihrer Erfah-268 
rung, bei allen Vorfällen, oder gibt es unter Umständen Ausnahmen be-269 
ziehungsweise Ergänzungen? 270 
 271 
(B): Also ich, wie gesagt ich hab es noch nie bei Cybermobbing gemacht, 272 
weil ich finde, dass Cybermobbing noch mal ne ganz andere Nummer ist, 273 
auch nochmal ne andere Qualität als Mobbing (.) Ähm, also auch ne 274 
strafrechtliche Qualität hat, muss man mal ganz klar so sehen, also für 275 
mich ne ganz andere Geschichte (.) Ähm, bei Mobbing denk ich mir ist 276 
es grundsätzlich so, dass es für jeden Fall anwendbar ist, ich hab ein 277 
einziges Mal erlebt, dass es überhaupt nicht funktioniert, weil das Mob-278 
bingopfer diese Sachen überhaupt nicht annehmen konnte (.) Also ne, 279 
die Kinder haben sich das abgearbeitet an dem Mobbingopfer, die Un-280 
terstützergruppe, ne, mit ihren Angeboten, das ist nicht bei dem Kind an-281 
gekommen, dass, also das hab ich nur einmal erlebt, das ist auch ein 282 
ganz besonderes Kind gewesen, mit ner ein hoch traumatisiertes Kind, 283 
wo ich einfach so denke, dat hat andere Ursachen, ne, aber da kommt 284 
man an seine Grenzen, also wenn ich mit nem hoch traumatisiertem Kind 285 
arbeite, dat in ner Mobbingsituation ist, dann kann ich das probieren, 286 
aber ich muss mir darüber im klaren sein, dass das Kind diese Unterstüt-287 
zung in seinem Trauma unter Umständen gar nicht annehmen kann (.) 288 
Aber es verändert sich trotzdem was, es verändert sich nämlich was in 289 
der Klasse, es verändert sich was so die Perspektive der Klasse verän-290 
dert sich, der Blickwinkel und von daher war es letztendlich selbst in die-291 
sem Fall erfolgreich (.) Weil es sich einfach in der Klasse etwas verändert 292 
hat, wie die dieses Kind wahrgenommen haben (.) 293 
 294 
(I): Und wie sieht es im Hinblick auf die Täter aus, hat es da auch schon 295 
mal gegeben, dass die gar nicht mitarbeiten wollten? 296 
 297 
 2. Transkripte             17 
 
(B): Ähm, ja, dass also es ist schon so, dass also die Täter die größten 298 
Vorbehalte haben sich darauf einzulassen (.) Ähm, weil die gehen ganz 299 
schnell in so ne Rechtfertigungsgeschichte, wenn man die also holt dann 300 
in der Unterstützungsgruppe, man erzählt so diese Geschichte dem 301 
geht’s jetzt gar nicht so gut und so, kommen ja der macht ja auch oder 302 
die macht ja auch und ich denke das muss man stoppen, so sagen darum 303 
geht’s hier gar nicht, es geht hier nicht darum wer macht hier was, es 304 
geht einfach darum was kann man tun damit es dem Kind besser geht 305 
und du kannst daran mitarbeiten wenn du möchtest, du kannst es aber 306 
auch sein lassen und da entsteht ein unheimlicher Gruppendruck, wenn 307 
man diese Unterstützungsgruppe zusammensetzt hat man ja immer 308 
Leute die dann unterstützen, man hat immer Leute die zugucken, die 309 
wenn man eine gute Position in der Klasse hat darauf muss man schon 310 
achten, ne, das man also, man kann also (.) Ähm, net nur die Verlierer 311 
einer Gruppe nehmen, sondern man nimmt ja auch ganz bewusst Leute 312 
rein, die ne gute Position in der Klasse haben und wo also dann auch so 313 
ein gewisses Unverständnis in der Unterstützergruppe da ist, dass man 314 
da nicht mitmachen will, dann kommt der Täter selber unter Druck und 315 
(.) Ähm, das er dat ja eigentlich nicht machen kann (.) Ich allerdings 316 
schon erlebt, dass also so Haupttäter (.) Ähm, sich oft schwer damit tun, 317 
a) Ideen zu entwickeln und die höchste Quote eigentlich haben von Din-318 
gen die nicht umgesetzt werden (.) Also das ist schon so, dass man also 319 
so sagen muss (.) Ähm, also so wirklich, ne, derjenige der also da absolut 320 
in der Mitte steht, der das ganze pusht, dass den erreicht man persönlich 321 
nicht so gut, wenn man ihn in die Unterstützungsgruppe nimmt, aber die 322 
Unterstützungsgruppe wenn man also die Leute  die dann direkt neben 323 
ihm stehen, also so quasi die Täter in der zweiter Reihe, die eignen sich 324 
sehr gut  und die haben natürlich auch Einfluss, weil der Täter in der 325 
erster Reihe macht ohne die Täter in der zweiten Reihe nix (.) Das muss 326 
man also eigentlich sagen, wenn der die Unterstützung nicht mehr hat, 327 
wenn da welche aussteigen, dann kippt das Ganze auch, darüber gibt 328 
das dann auch so ne Veränderung, also von daher nehme ich ganz oft 329 
die Täter aus der zweiten Reihe (.) 330 
 331 
(I): Wo sehen Sie die Vor- und Nachteile, aber auch Grenzen des Modells 332 
in seiner praktischen Anwendung? 333 
 334 
(B): Also denke so der Vorteil ist einfach, dass es wirklich so ne Hilfe aus 335 
den Kindern heraus ist, das heißt die Betroffenen die auch letztendlich 336 
mit dem Kind den Schulalltag leben sind diejenigen die auch helfen, das 337 
heißt ne da gibt es auch wirklich vielen Möglichkeiten von einem Per-338 
spektivwechsel (.) Ähm, also Nachteile sehe ich also jetzt nicht unbedingt 339 
also, ich sach mal das is also wat, dat kann mal nicht funktionieren, ja 340 
aber gut dann ist das so, aber dat is jetzt nich so dat ich jetzt sagen würde 341 
das ist ein Nachteil, ich glaub oft schwierig, das also anzunehmen, dass 342 
das in die Verantwortung der Kinder gegeben wird, die neigen immer so 343 
dazu, dass also sie da ja also auch so ne Verantwortung übernehmen 344 
müssen, ne, und tun sich da manchmal ein bisschen schwer mit, dat so 345 
in der Verantwortung der Kinder zu lassen, das ist so das was man mit 346 
dem Lehrern klären muss und an seine Grenzen kommt man ja zum ei-347 
nen denke ich bei hoch traumatisierten Kindern, wenn die also Opfer sind 348 
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da wird es dann also ganz schwierig und ich denke es ist aus meiner 349 
Sicht nur begrenzt geeignet bei Cybermobbing deswegen verwende ich 350 
es da auch nicht (.) 351 
 352 
(I): Ok gut, auf diesen Aspekt Cybermobbing kommen wir im letzten 353 
Punkt nochmal zurück (.) Zuerst wollte ich aber nochmal kurz nachfra-354 
gen, wie beschreiben beziehungsweise bewerten Sie basierend auf der 355 
Grundlage Ihrer eigenen Erfahrungen die Erfolgschancen, des Ansat-356 
zes? 357 
 358 
(B): Also ich hab bis jetzt mit dem Modell immer eine Verbesserung für 359 
das Opfer erreichen können (.) Ähm, erstaunlicherweise auch teilweise 360 
eine sehr nachhaltige Verbesserung, das war so etwas das ich am An-361 
fang gedacht hab als ich das so gelesen hab, wo ich so gedacht hab, 362 
naja ob das aber nachhaltig ist (.) Ähm, aber es ist ne nachhaltige Ver-363 
besserung (.) Ich hab einen Fall (.) Ähm, wo also ein Mädchen betroffen 364 
ist die jetzt wo ich das gemacht hab vor anderthalb Jahren, jetzt also 365 
wieder hier ist  und sagt ich werde gemobbt (.) Ähm, wobei ich also da 366 
eher den Eindruck hab, dat is so was mit ihrer subjektiven Wahrnehmung 367 
zusammen hängt (.) Ähm, wo ich also so denke, da bin ich so an dem 368 
Punkt, ja „Ist das wirklich Mobbing? Was die mir also da bezeichnet?“, 369 
so da also da bin ich mir sehr unsicher, sondern (.) Ähm, aber die hat halt 370 
nach wie vor Schwierigkeiten in der Gruppe (.) Ähm, ich hab drei bis vier 371 
Fälle wo das richtig super gut ist, gelaufen ist also auch die Kinder nach-372 
haltig eine andere Position in der Klasse haben, man muss sich aller-373 
dings jetzt nich vormachen das die jetzt auf einmal der Liebling der 374 
Klasse sind (.) Sondern es gelingt ihnen ein Stück weit aus dieser abso-375 
luten Außenseiter und Opferrolle ein Stück weit so in die Klasse reinzu-376 
kommen, es gelingt den Kindern sich ne Gruppe (.) Ähm, ja ne Beziehung 377 
zu einer Gruppe von Kindern aufzubauen die sie auch unterstützen und 378 
sie sind aus dieser Ausweglosigkeit heraus (.) Also das gelingt mit die-379 
sem Ansatz und das gelingt auch sehr nachhaltig, es verändert sich et-380 
was in der Klasse (.) Ich habe allerdings eine Klasse, da sind drei Kinder 381 
drin, die also immer wieder als Mobbingtäter agieren (.) Ähm, und da hab 382 
ich immer wieder mal dieses Problem, da ist die Klasse sehr sensibili-383 
siert, da kriegt man auch was hin mit der Klasse, aber mit, diese drei 384 
Kinder erreiche ich nicht, also auch da habe ich so eine Grenze (.) 385 
 386 
(I): Gut, dann anders als das klassische Mobbing, findet Cybermobbing 387 
in einem anonymen virtuellen Raum statt (.) Wie schätzen Sie die Nütz-388 
lichkeit des „No Blame Approach” vor diesem Hintergrund ein? Wir hatten 389 
das ja eben schon mal kurz angerissen (.) 390 
 391 
(B): Also ich glaube das es also (.) Ähm, da also die (.) die Schwierigkeit 392 
ist ne Unterstützergruppe zu finden, weil also man ja auch gar net weiß 393 
woher kommt es denn ne, wo setze ich da also an (.) Ähm, von daher (.) 394 
Ähm, arbeite ich bei Cybermobbing wirklich sehr deutlich mit Konse-395 
quenz und Strafe, da bin ich also auch relativ klar (.) Ähm, wir vertreten 396 
hier an der Schule ganz klar, Cybermobbing ist ne Straftat oder bezie-397 
hungsweise sind ja verschiedene Straftaten (.) Ähm, Cybermobbing ist 398 
ne massive Störung des Schulfriedens (.) Ähm, von daher hat das, wir 399 
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raten den Eltern von Cybermobbing das immer zur Anzeige, das vertre-400 
ten wir sehr klar bei den Schülern und das hat massive schulische Kon-401 
sequenzen, wir haben jetzt diese Woche zwei Teilkonferenzen wegen 402 
Cybermobbing (.) Ähm, und das ist ja was so also überhaupt nicht zu „No 403 
Blame“ passt (.) Ähm, aber ich glaube das also einfach dadurch dass das 404 
so virtuell anonym stattfindet, denke ich hilft diese Unterstützergruppe 405 
überhaupt nicht, also die Kinder sind auch überfordert mit Vorschlägen, 406 
ne, was sollen sie tun, ne, weil das Einzige, was sie tun können ist zu 407 
sagen, ich melde so nen Fall, ich lösche das, ich schicke das nicht weiter, 408 
aber die haben überhaupt keine Möglichkeit andere daran zu hindern das 409 
weiter zu schicken, ne, dass muss man einfach so sehen, weil das das 410 
einfach so die Grenzen der Kinder auch überschreitet (.) Ich halte das für 411 
ne Überforderung, das also das nur mit diesem Ansatz zu bearbeiten (.) 412 
Ich denke, da müssen einfach andere Ansätze her, ob dat wat wir so tun 413 
so dat goldrichtige ist, weiß ich nicht, ich glaub man kann da nur aufmerk-414 
sam sein, man kann dat nur immer und immer wieder zum Thema ma-415 
chen (.) Also ich geh ja bei jedem Fall von Cybermobbing durch alle Klas-416 
sen und wir informieren die Klassen nochmal über die strafrechtliche Re-417 
levanz (.) Wir informieren die Klassen ich sag mal nochmal darüber wie 418 
wir als Schule agieren, ich hab auch jetzt nochmal Informationsmaterial 419 
bestellt, was ich in den Klassen verteilen werde und ich arbeite wenn ich 420 
Täter konkret zu packen kriege, dann arbeiten wir also auch mit den Tä-421 
tern, also auch wie würdest du dich denn fühlen in der Situation und wie 422 
würdest du denn damit umgehen, da hat man ja teilweise so denn Fall 423 
die Kinder haben selber mit sich ein Selfie geschossen unbekleidet und 424 
setzen das ins Internet und dann kommt natürlich immer, wie kann man 425 
so blöd sein? Wo ich dann immer sag, Leute wenn ich hier mein Handy 426 
liegen lasse und geh aus der Klasse und einer von euch klaut dat dann 427 
könnte es natürlich sagen wie kann man so dumm sein, aber nichts des-428 
totrotz ist es ein Diebstahl (.)  429 
 430 
Unterbrechung des Interviews durch Telefonat von (B)   431 
 432 
(I): Ja also wenn man die Täter gezielt zu packen kriegt das man sich die 433 
auch nochmal ins Büro holt  und spricht (.) 434 
 435 
(B): Genau, dann also auch wirklich so die Konsequenzen die es hat, bei 436 
uns hat jeder Fall von Cybermobbing den wir nachweisen können, Kon-437 
sequenzen für den Täter, aber auch um so ne Empathie  zu wecken, das 438 
ist das zum Beispiel bei einem ganz schlimmen Fall von Cybermobbing 439 
hier, wo also Kinder hier beim Schwimmunterricht in der Schule von ei-440 
nem Mädel ein Foto gemacht haben (.) Ähm, wo ich also so denke, dat 441 
ist also schon sowas, wo ich dann schon in der Klasse also auch (.) Ähm, 442 
gesagt hab, ich verstehe es nicht ihr habt es alle gewusst und keiner von 443 
euch hatte den Schneid es zu sagen, so wo es schon also so, wat seid 444 
ihr denn für ne Klassengemeinschaft, was für Verantwortung habt ihr 445 
denn füreinander (.) Ähm, wat schon also auch sehr nachhaltig war, also 446 
in dem Fall gibt es jetzt also auch die Teilkonferenz, weil wir ganz klar 447 
sagen, dass ist in der Schule passiert, das ist natürlich auch nochmal so 448 
ne ganz andere Geschichte, ne (.) Ähm, die sind ja noch nicht strafmün-449 
dig, von daher, ne, wir haben zwar den Eltern geraten eine Strafanzeige 450 
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zu machen, weil wir es auch wichtig finden, aber ich glaube bei Cyber-451 
mobbing ist einfach auch ganz deutlich, zum einen den Kindern aufzu-452 
zeigen, dass also das strafbar ist und das sie da einfach so Grenzen 453 
verletzen (.) Ähm, wo der Spaß einfach aufhört und zum anderen natür-454 
lich auch mit den Kindern ganz präventiv daran zu arbeiten, was setze 455 
ich ins Netz (.) Ähm, was passiert im Netz, ne (.) Ähm, und das sie sich 456 
nochmal mit dem Thema auseinandersetzen müssen und da muss man 457 
wirklich nochmal so genauer gucken und da denke ich (.) Ähm, ist „No 458 
Blame Approach” nicht der geeignete Ansatz, ich hab allerdings auch 459 
noch keinen optimalen gefunden (.) 460 
 461 
(I): Ok, alles klar, damit wären wir am Ende des Interviews angekommen 462 
(.) Ich bedanke mich nochmal ganz herzlich (.) 463 
 464 
(B): Gerne! 465 
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2.3 Transkript Interview 3W54 
 
Datum der Aufnahme: ****.2014 
Dauer der Aufnahme: 0:21:36 
Interviewer (I): Marina Viehöver 
Befragte (B): weiblich, 54 Jahre alt, Schulsozialarbeiterin an einer För-
derschule 
 
(I): Liebe Frau XY, 1 
 2 
herzlichen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen (.) um mich bei eil meiner 3 
Staatsarbeit zu unterstützen. 4 
 5 
Lehrer und Schulsozialarbeiter sind zunehmend mit den Phänomenen 6 
Mobbing und Cybermobbing konfrontiert, inzwischen gibt es auch ver-7 
schiedene Interventionsansätze, die man verwenden kann, um dem 8 
Mobbing zielgerichtet und zeitnah entgegenzuwirken (.) An Ihrer Schule 9 
wurde das Konzept des „No Blame Approach“ nach Barbara Maines und 10 
George Robinson verwendet (.) Dieses Konzept steht auch im Mittel-11 
punkt unseres Interviews (.) 12 
 13 
Ziel dieser Befragung ist es (.) Einen besseren Einblick in die praktische 14 
Anwendung dieses Ansatzes zu erlangen. Dabei sollen Sie aber nicht 15 
auf den Prüfstand gestellt werden (.) Es geht also nicht darum, ob Sie an 16 
Ihrer Schule alles richtig machen und es soll hier keine Bewertung oder 17 
Benotung vorgenommen werden (.)  18 
 19 
Ich habe verschiedene Fragen zu unterschiedlichen Bereichen vorberei-20 
tet (.) Diese Fragen sollten Sie möglichst ausführlich beantworten (.) Ich 21 
werde dabei zunächst nur zuhören und eventuell hinterher noch einmal 22 
nachfragen (.) Wundern Sie sich also nicht, wenn ich zunächst nur 23 
schweige und mir einige Notizen mache.  24 
 25 
Wenn Sie während des Interviews eine Pause benötigen oder wenn sich 26 
Fragen ergeben, können Sie dies jederzeit sagen (.) Wir können unser 27 
Gespräch in diesem Fall kurz unterbrechen (.)  28 
 29 
Um unser Gespräch anschließend auswerten zu können (.) werde ich es 30 
aufzeichnen (.) Die ermittelten Daten werden die Grundlage meiner 31 
Staatsarbeit bilden und sämtliche Angaben werden selbstverständlich 32 
vertraulich behandelt (.) 33 
 34 
Wenn Sie nun keine Fragen mehr haben (.) können wir mit dem Interview 35 
beginnen (.) 36 
 37 
(B): Okay, wir können beginnen (.) 38 
 39 
(I): Also, die erste Frage: Gab es an Ihrer Schule bereits Mobbingvorfälle, 40 
bei denen interveniert werden musste? 41 
 42 
(B): Ein Mal war ein heftiger Vorfall, wo die ganze Klasse gemobbt hat 43 
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 44 
(I): Hmm (2) 45 
 46 
und sonst arbeiten wir provilaktisch, sodass wir schon vorher diese gan-47 
zen kleinen Konflikte lösen können und somit entsteht ja dann kein Mob-48 
bing (.)  49 
 50 
(I): Hmmm (1) Okay (.) Wie haben Sie oder auch die Schulleitung von 51 
diesen Vorfällen, diesem Vorfall viel mehr und wie haben Sie darauf re-52 
agiert? 53 
 54 
(B): Ich habe erst mal von verschiedenen Schülern gehört, danach wurde 55 
ich von dem Klassenlehrer angesprochen, von der Mutter des Kindes 56 
und ich habe dann, öh, meine Schulleitung informiert (.)  57 
 58 
(I): Okay (.) Gut (.) Und, wie wurde dann auf diesen gezielten Fall rea-59 
giert? 60 
 61 
(B): Öhm, ich habe dann mit dem Klassenlehrer eine Absprache getrof-62 
fen, dass wir regelmäßig diesen „No Blame Approach“ ausführen (.) Der 63 
war einverstanden (.) Ich habe als erstes ein Gespräch mit dem Schüler, 64 
ich kann auch den Namen sagen, mit *********geführt (.) Der war sehr 65 
ehrlich und hat mir auch erzählt, dass der von anderen öh geärgert wird 66 
und dass die ganze Klasse mitmacht, dass er keinen Freund mehr in der 67 
Klasse hat, dass er nicht mehr zur Schule kommen will, dass der Bauch-68 
schmerzen hat und daher auch die vielen Fehltage und dass war auch, 69 
was seine Mutter gesagt hat (.) Das ist ein geistlich behinderter Junge, 70 
der zur Zeit auch nicht mehr bei uns auf der Schule ist (.) Die waren da-71 
mals in der siebten Klasse (.) Dann bin ich in die Klasse gegangen und 72 
habe angefangen, in kleinen Gruppen dann die Schüler zu mir zu neh-73 
men (.) Erst mal habe ich ja  (2) doch, da waren drei, die nicht mitgemacht 74 
haben  (1) weil die nicht in der Schule waren (.) Genau, jetzt kann ich 75 
mich erinnern (.) Ich habe erst mal die  (.)wie viele waren das? (2) Acht,  76 
glaube ich, zu mir geholt, sozusagen die Haupttäter, die wirklich massiv 77 
ihn beleidigt haben und geärgert haben und öh, wir haben nochmal ein 78 
Gespräch bei mir im Büro geführt und, öh, die haben auch zugegeben, 79 
jeder hat erzählt, wie er den ********* ärgert und wie das so schon mor-80 
gens im offenen Anfang in der Klasse beginnt und, öh, wie das erst mit 81 
Unterrichtsende dann auch endet (.) Danach habe ich ja die anderen 82 
drei, die Beobachter zu mir eingeladen und die haben dann auch, öh, die 83 
Aufgaben von mir bekommen (.) Ja (.) 84 
 85 
(I): Und was waren das für Aufgaben? 86 
 87 
(B): Also die sollten erst mal, öh, beobachten, was passiert in der, öh, 88 
wie war das jetzt nochmal? Das war in der ver-am Tag (1) Wir haben das 89 
in einer Woche gemacht, jeden Tag (.) Ja (.) Montag haben wir angefan-90 
gen mit diesen ganzen Gesprächen und die sollten dann so von außen 91 
beobachten, was passiert, wie die anderen reagieren (.) Wie ********* re-92 
agiert (.) Dann haben wir uns in der Klasse nochmal alle getroffen und 93 
wir haben dann gesammelt (.) Nö, wir haben die die Akteure  (.) jetzt (1) 94 
 
 2. Transkripte             23 
 
die haben erzählt, was da alles vorgefallen ist, wie die den ********* är-95 
gern (.) Dann haben wir alles auf die Tafel geschrieben und die, öh, Be-96 
obachter haben zugestimmt (.) Ja, es war alles so (.)********* sagte auch, 97 
ja, das ist alles so passiert und danach haben wir ja Vorschläge gesam-98 
melt, wie könnte es weitergehen (.) Genau, dass hatten wir auch im Ge-99 
spräch bei mir mit diesen acht Schülern (.) Ja, genau, das haben wir auch 100 
erst mal bei mir im Büro nochmal besprochen (.) Nö, also wo sind deine 101 
Stärken (.) Haben wir so bei jedem nochmal, so, seine Stärken, wo sind 102 
die, herausgearbeitet (.) Nimmst du die wahr? Wie kannst du die anders 103 
benutzen, um ihn nicht fertig zu machen, sondern vielleicht ihm zu helfen 104 
(.) Oder was mit ihm zu unternehmen (.) Dann haben die auch so eine 105 
Liste zusammen erstellt und die Liste haben die dann in der Klasse so 106 
jeder einzeln vorgestellt (.)  107 
 108 
(I): Und dann haben quasi alle nachher darüber nachgedacht, ob diese 109 
ja Zielvereinbarungen, die getroffen wurden, ob die auch erfüllt wurden? 110 
 111 
(B): Genau, nachdem wir das alles an die Tafel geschrieben hatten, ha-112 
ben wir gesagt, so wir nehmen uns jetzt eine Woche Zeit (.) Die drei be-113 
obachten weiter, was hier passiert (.) Wir treffen uns wieder alle in der 114 
Klasse und schauen, ob wir die Ziele (1) ich weiß nicht mehr, ich glaube 115 
drei Ziele hatten wir (.) weil es ging darum, öh, wir sagen zu ihm „Fett-116 
sack“, öh, du kannst dich auch mal waschen, öh, du bist so dumm, dass 117 
du nicht mal „Guten Morgen“ sagen kannst und dann haben die sich drei 118 
Ziele genommen: Ich spiele mit dir in der Pause, war ein mal, öh, ich 119 
treffe mich mit dir am Nachmittag und, öh, ich helfe dir beim Lesen (.) 120 
Also diese drei Sachen kamen von den acht Schülern (.)  121 
 122 
(I): Von der Tätergruppe? 123 
 124 
(B): Von der Tätergruppe (.)  125 
 126 
(I): Erstaunlich (.) Gut (.)  127 
 128 
(B): Ja (.) Und die haben das wirklich, die haben das geschafft (.) Jeder 129 
hat so, öh, seine Aufgabe wahrgenommen und hat das wirklich gemacht 130 
(.) Ja, also, die haben sich am Nachmittag getroffen draußen zu dritt, öh, 131 
die haben in der Pause als kleine Gruppe gespielt und wurde immer wie-132 
der von zwei dann auch beim Lesen unterstützt (.)  133 
 134 
(I): Super (.) 135 
 136 
(B): Das haben die wirklich gemacht und danach habe ich nochmal ein 137 
Einzelgespräch mit ********* bei mir im Büro geführt (.) Der war ganz 138 
glücklich und hat sich nochmal bedankt und sagte: „Ne, dass läuft jetzt!“ 139 
Nach einem Jahr habe ich da nochmal Sozialtraining gemacht, weil so 140 
die Stimmung (.) Es war kein Mobbing (.) die Stimmung war ziemlich 141 
schwierig in der Klasse (.) Der ******** war   142 
 143 
(I): L-Integriert (.) 144 
 145 
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(B): Ganz glücklich und zufrieden (.) Integriert (.) Ich habe auch gefragt: 146 
„Wie ist das im Sportunterricht? Wirst du auch oft mal gewählt?“ So wie 147 
die das machen (.) Nur die guten und die schwächeren werden irgend-148 
wann (1) „Ne, ne jetzt bin ich auch unter den Ersten (.) Ich bin nicht mehr 149 
so als Außenseiter (.) Es ist okay (.) Ich bin jetzt glücklich (.)“  150 
 151 
(I): Super (.) Schön (.) 152 
 153 
(B): Ja, das hat funktioniert (.) 154 
 155 
(I): Gut, dann zur nächsten Frage (.) Welche Gründe haben dazu beige-156 
tragen, den „No Blame Approach“ an Ihrer Schule zu etablieren? 157 
 158 
(B): Am Anfang kam der Herr **** mit dem tollen Buch hier „No Blame 159 
Approach“ und sagte „ Wollen Sie sich das nicht mal durchlesen? Das ist 160 
ein neues Konzept (.)“ Dann habe ich angefangen zu lesen und dann 161 
habe ich angefangen, hier in der Schule zu beobachten, ob das wirklich 162 
bei uns integrierbar ist oder nicht (.) Dann habe ich gesehen, oh doch, 163 
dass kann ich mir ganz gut vorstellen und (.) 164 
 165 
(I): Ja (.)  166 
 167 
(B): und so habe ich dann angefangen (.) Erst mal die Fortbildung ge-168 
macht und dann, wie gesagt, das war der Fall mit ********* (.) Letztes Jahr 169 
wollte ich auch nochmal oder wurde ich von einer Kollegin angesprochen 170 
(.) Sie beobachtete in ihrer Klasse so eine Mobbinggeschichte (.) Nur 171 
leider wollte das Mädchen nicht, dass wir das Konzept durchführen in der 172 
Klasse (.) Sie hat sich für eine andere Lösung entschieden (.)  173 
 174 
(I): Jaaa (.) Das heißt, wenn wir jetzt zur nächsten Frage kommen, die da 175 
heißt: „Welche Rahmenbedingungen müssen nach Ihrer Einschätzung 176 
für die erfolgreiche Anwendung des Ansatzes erfüllt sein?“ Könnte man 177 
da sagen, dass das da schon mit reinspielt, in eine der Rahmenbedin-178 
gungen? 179 
 180 
(B): Also zuerst muss das ganze Kollegium, eine Fortbildung über hier 181 
„No Blame Approach“ machen (.) Nicht nur eine Information, sondern 182 
wirklich eine richtige Fortbildung, weil ich glaube, nur dann, wenn alle 183 
dieses Konzept unterstützen, schaffen wir es wirklich, das hier bei uns 184 
an der Schule zu etablieren (.) Ich habe das jetzt so gemacht mit kleinen 185 
Schritten so mit meinem Kollegen, mit dem Klassenlehrer, aber wenn mal 186 
ein Konflikt, also wirklich so eine Mobbinggeschichte in der Pause pas-187 
siert, wo es stufenübergreifend ist, dann wird es schwierig, wenn nicht 188 
alle Lehrer das Konzept kennen (.) Weil es geht auch um Unterrichtaus-189 
fall, es geht auch mal um, öh, regelmäßige Treffen (.) Die Kinder werden 190 
dann aus dem Unterricht rausgeholt und da, glaube ich, ist das auch 191 
sehr, sehr wichtig (.)  192 
 193 
(I): Okay (.) 194 
 195 
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(B): Und die Zusammenarbeit mit dem Klassenlehrer (.) Ohne diese Zu-196 
sammenarbeit, öh, glaube ich, ist das nicht zu schaffen (.)  197 
 198 
(I): Okay und öhm (1) Im Bezug auf die Akteure jetzt gesehen, welche 199 
Rahmenbedingungen müssen da gegeben sein? Wenn wir uns das Op-200 
fer beispielsweise angucken, da haben Sie eben gesagt, dass das Opfer 201 
eben nicht wollte, dass Sie intervenieren (.) Würden Sie sagen, dass eine 202 
Rahmenbedingung sein muss, dass eben das Opfer einwilligt? 203 
 204 
(B): Ja (.) Also ich glaube, dass muss unbedingt, weil wenn das Opfer 205 
nicht darüber bereit ist zu sprechen und offen zu machen, dann hat es 206 
keinen Sinn (.) Also wirklich, dann (.)  207 
 208 
(I): Ja (.) Und im Bezug auf die Täter? Was könnte man da sagen? Gibt 209 
es da auch Rahmenbedingungen, die erfüllt sein müssen?  210 
 211 
(B): Also, ich glaube, die dürfen nicht das Gefühl haben, dass die, ja, 212 
geoutet werden als Täter (.) Nö, also man muss wirklich sehr vorsichtig 213 
sein, wenn man das Gespräch mit dem Täter führt (.) So nach dem Motto 214 
„Wir sitzen hier, nicht weil ihr jetzt bestraft werdet oder weil eine Konse-215 
quenz auf euch zukommt, sondern, öh, es ist was passiert (.) Und es 216 
wäre schön, wenn ihr mithelfen würdet, damit diese Situation nicht mehr 217 
vorkommt (.) Also nicht „Du und du und du, das habt ihr alles falsch ge-218 
macht und ihr wart gemein und so weiter“, sondern wirklich so in einem 219 
Gespräch mal zu einer Lösung zusammen zu kommen und das schafft 220 
man nur, wenn wirklich die, öh, ja, wie soll ich das sagen? Wenn die 221 
wirklich nicht die Angst haben, dass jetzt eine Strafe kommt (.) Ja, also, 222 
die müssen schon das Gefühl haben, ja, wie soll ich das erklären? Wir 223 
wollen denen also auch kein schlechtes Gewissen machen (.) Also ich 224 
habe denen gesagt „Schau mal, der hat Bauchschmerzen, der kommt 225 
nicht in die Schule (.)“ Ja, und, öh, ihr solltet euch überlegen, ob ihr viel-226 
leicht etwas damit zu tun habt, und dann kam das schon (.) „Könnte sein“ 227 
„Ich habe das zu ihm gesagt“ und ich glaube, die waren auch so ehrlich 228 
und Gesprächsbereit, weil ich ging nicht so in, öh, wie soll ich das erklä-229 
ren, schwierig (.)  230 
 231 
(I): Nicht direkt mit Vorwürfen gearbeitet und Schuldzuweisungen eben 232 
(.) 233 
 234 
(B): Genau, nicht mit Schuldzuweisungen (.)  235 
 236 
(I): Ohne Schuldzuweisung (.) 237 
 238 
(B): Genau, das ist es (.) Ohne Schuldzuweisung (.) Keine Schuldzuwei-239 
sung, sondern da ist was und wie seht ihr das? Erklärt mir mal bitte, was 240 
passiert (.)  241 
 242 
(I): Ja (.) Das heißt Sie haben gar nicht unbedingt die Dinge aufgezählt, 243 
die dem ********* widerfahren sind, sondern vielmehr den Schwerpunkt 244 
darauf gelegt, zu sagen, dem ********* geht es nicht gut, er kommt nicht 245 
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gerne in die Schule, er fehlt auch häufig und eigentlich sollte sich jeder 246 
wohlfühlen (.) Was könnt ihr mit euren Kompetenzen also tun,  247 
 248 
 (B): Das war der nächste, das war der zweite Schritt (.) Nö (.) Der erste 249 
Schritt (.) „********* kommt nicht, der hat Bauchschmerzen, es geht ihm 250 
nicht gut und eigentlich sollte es euch allen gut gehen (.) Habt ihr was 251 
mitgekriegt? Ist da etwas bei euch in der Klasse passiert?“ Und dann 252 
haben sie das erzählt und der zweite Schritt war (.) „Ihr solltet euch alle 253 
hier wohlfühlen und wie könntet ihr (.) Wie könntet ihr dem ********* hel-254 
fen?“ 255 
 256 
(I): Gut, dann die nächste Frage und zwar „Greift eine Anwendung des 257 
No Blame Approach nach Ihrer Erfahrung bei allen Vorfällen oder gibt es 258 
unter Umständen Ausnahmen beziehungsweise Ergänzungen?“ 259 
 260 
(B): Also, ich glaube wirklich, dass das auch, darauf ankommt, wer die-261 
sen „No Blame Approach“ macht (.) Nö, also, wenn eine Person jetzt  (.) 262 
Ich bin jetzt seit zwölf Jahren Schulsozialarbeiterin an der Schule, ich 263 
kenne ja fast alle Schüler (.) Wir haben auch eine besondere Beziehung 264 
zueinander (.) ich glaube, dass ist viel einfacher, als wenn zum Beispiel, 265 
eine Klassenlehrerin jetzt oder ein Klassenlehrer das machen würde, weil 266 
ich glaube, da hätten die Kinder auch Angst, dass wirklich, öh, dass die 267 
Eltern informiert werden, dass richtige Konsequenzen, Schulordnungs-268 
maßnahmen auf die zukommen und dann, denke ich, ist es immer bes-269 
ser, dass es wirklich möglich ist, dass die Schulsozialarbeiter oder 270 
Schulsozialarbeiterin das Programm durchführt (.)  271 
 272 
(I): Ja, okay, und was würden Sie sagen, wenn Sie sich jetzt, ähm, sich 273 
Schüler aus höheren Klassen ansehen? Ja, sind die unter Umständen 274 
nicht so kompromissbereit? 275 
 276 
(B): Also ich glaube, dass ist auch so, man arbeitet oft auf dieser Bezie-277 
hungsebene (.) Also bei uns in der Oberstufe ist so, dadurch, dass die 278 
alle bei mir in der neunten Klasse das Babyprojekt machen, haben wir 279 
wieder eine andere Beziehung zueinander (.) Dann sind die Schüler, die 280 
ich vielleicht schon in der Unterstufe kennengelernt habe in der ersten 281 
Klasse und das ist eine andere Ebene (.) Ja, und ich glaube, wenn ich 282 
das mit der Gruppe machen würde, die würden das wirklich gut machen 283 
(.) Also die würden das, ich weiß nicht, jetzt wenn eine neue Kollegin 284 
oder eine Kollegin, die sie nicht so gut kennen, mit der sie gar nicht zu 285 
tun haben (.) Das ist schwierig hier bei uns (.) 286 
 287 
(I): Ja (.)  288 
 289 
(B): Also die arbeiten sehr auf der Beziehungsebene (.) 290 
 291 
(I): Gut, wo sehen Sie die in der praktischen Anwendung die Vor- und 292 
Nachteile, aber auch Grenzen des Modells? 293 
 294 
(B): Also, öhm, positiv ist das wirklich zu sehen, dass die Schüler mit 295 
diesem Programm lernen nach vorne zu gucken (.) Also ich gucke nicht 296 
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nach hinten und habe Angst, dass jetzt, öh, eine Strafe kommt, sondern 297 
ich gucke nach vorne (.) Ich nutze meine Stärken, die ich habe und ich 298 
habe auch das Gefühl, dass ich demjenigen helfe (.) 299 
 300 
(I): Ah ja, okay (.) 301 
 302 
(B): Un, öh, schwierig, wie gesagt, finde ich es, wenn das wirklich, so, 303 
klassenübergreifend ist (.) Da finde ich es schwierig die guten Rahmen-304 
bedingungen zu finden, dass du wirklich die Akteure am Tisch hast, die 305 
Beobachter, also das, das finde ich schwierig (.) Auch mit dem Stunden-306 
plan (.) Oder wie gesagt, wenn so eine Geschichte in der Pause passiert 307 
(.) Das finde ich schwierig (.) Und wirklich auch Kinder aus verschiede-308 
nen Klassen, aus verschiedenen Stufen noch  309 
 310 
(I): zu integrieren und sich die herauszupicken (.) 311 
 312 
(B): Die herauszupicken (.) Ich weiß nicht, ein Schüler aus der zweiten 313 
Klasse wird von den Großen so richtig fertig gemacht, weil die Spaß da-314 
ran haben, ihn zu ärgern und der weint und will plötzlich nicht mehr zur 315 
Schule kommen (.) Das finde ich schwierig, ja (.) 316 
 317 
(I): Okay, gut (.) Dann, ähm, wie beschreiben beziehungsweise bewerten 318 
Sie basierend auf der Grundlage Ihrer eigenen Erfahrungen, dessen Er-319 
folgschancen? 320 
 321 
(B): Ich bin von diesem Programm sehr überzeugt (.) Also ich glaube, 322 
dass wenn man wirklich nach diesem Konzept arbeitet und sich wirklich 323 
an jeden Schritt hält, dass das ein Erfolg ist (.) Also ich bin, ja, davon 324 
überzeugt (.) 325 
 326 
(I): Gut (.) Ähm (.) Anders als das klassische Mobbing findet Cybermob-327 
bing in einem anonymen, virtuellen Raum statt (.) Wie schätzen Sie die 328 
Nützlichkeit des „No Blame Approach“ vor diesem Hintergrund ein? 329 
 330 
(B): Also ich finde das schwierig, ja (.) Weil da ist auch noch so die Pri-331 
vatsphäre (.) Wir sagen in der Schule, was am Nachmittag passiert, was 332 
nach der Schule ist, ist dann die Sache von oder da sollen sich die Eltern 333 
drum kümmern (.) Wenn ich das hier in der Schule erfahre, also sowas 334 
hatten wir auch, aber da finde ich es schwierig den „No Blame“ zu instru-335 
mentalisieren (.) Also ich würde dann doch anders damit umgehen (.) 336 
Also Klärungsgespräche mit jedem Einzelnen führen (.) Ja, also (.) Ich 337 
müsste mir dann auch die Handys mal angucken (.) Ich müsste dann die 338 
Eltern informieren, ich müsste dann Gespräche mit den Eltern führen (.) 339 
Und dann finde ich es schwierig (.) 340 
 341 
(I): Das wäre also eine mögliche Grenze (.)  342 
 343 
(B): Ja (.)  344 
 345 
(I): des Ansatzes? 346 
 347 
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(I): Okay (.) Ja, dann bedanke ich mich nochmal ganz herzlich (.) Damit 348 
wären wir am Ende (.) Ja, vielen Dank (.) 349 
 350 
(B): Gerne geschehen (.)   351 
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2.4 Transkript Interview 4M59 
 
Datum der Aufnahme: ****.2014 
Dauer der Aufnahme: 0:24:12 
Interviewer (I): Marina Viehöver 
Befragter (B): männlich, 59 Jahre alt, Schulsozialarbeiter an einem Gym-
nasium und einer Realschule 
 
 
(I): Lieber Herr XY, 1 
 2 
herzlichen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen (.) um mich bei eil meiner 3 
Staatsarbeit zu unterstützen. 4 
 5 
Lehrer und Schulsozialarbeiter sind zunehmend mit den Phänomenen 6 
Mobbing und Cybermobbing konfrontiert, inzwischen gibt es auch ver-7 
schiedene Interventionsansätze, die man verwenden kann, um dem 8 
Mobbing zielgerichtet und zeitnah entgegenzuwirken (.) An Ihrer Schule 9 
wurde das Konzept des „No Blame Approach“ nach Barbara Maines und 10 
George Robinson verwendet (.) Dieses Konzept steht auch im Mittel-11 
punkt unseres Interviews (.) 12 
 13 
Ziel dieser Befragung ist es (.) Einen besseren Einblick in die praktische 14 
Anwendung dieses Ansatzes zu erlangen. Dabei sollen Sie aber nicht 15 
auf den Prüfstand gestellt werden (.) Es geht also nicht darum, ob Sie an 16 
Ihrer Schule alles richtig machen und es soll hier keine Bewertung oder 17 
Benotung vorgenommen werden (.)  18 
 19 
Ich habe verschiedene Fragen zu unterschiedlichen Bereichen vorberei-20 
tet (.) Diese Fragen sollten Sie möglichst ausführlich beantworten (.) Ich 21 
werde dabei zunächst nur zuhören und eventuell hinterher noch einmal 22 
nachfragen (.) Wundern Sie sich also nicht, wenn ich zunächst nur 23 
schweige und mir einige Notizen mache.  24 
 25 
Wenn Sie während des Interviews eine Pause benötigen oder wenn sich 26 
Fragen ergeben, können Sie dies jederzeit sagen (.) Wir können unser 27 
Gespräch in diesem Fall kurz unterbrechen (.)  28 
 29 
Um unser Gespräch anschließend auswerten zu können (.) werde ich es 30 
aufzeichnen (.) Die ermittelten Daten werden die Grundlage meiner 31 
Staatsarbeit bilden und sämtliche Angaben werden selbstverständlich 32 
vertraulich behandelt (.) 33 
 34 
Wenn Sie nun keine Fragen mehr haben (.) können wir mit dem Interview 35 
beginnen (.) 36 
 37 
(B): Bitte (.) 38 
 39 
(I): Gut (.) Die erste Frage: Gab es an Ihrer Schule bereits Mobbingvor-40 
fälle, bei denen interveniert werden musste? Bezogen auf ein Schuljahr 41 
 42 
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(B): Ich muss von zwei Schulen sprechen, da ich an zwei Schulen tätig 43 
bin (.) Ein mal Realschule etwa mit siebenhundert Schülern und dann 44 
das Gymnasium hier mit etwa tausendeinhundert Schülern und Mobbing-45 
prozesse, ähm, die eine Gruppenarbeit, also den „No Blame Approach“ 46 
Bearbeitung, Aufarbeitung nötig hatten in einem Schuljahr etwa  (.) an 47 
der Realschule fünf, an dem Gymnasium sieben, acht (.)  48 
 49 
(I): Okay, gut (.) Wie haben Sie beziehungsweise die Schulleitung von 50 
diesen Vorfällen erfahren und wie haben sie letztlich darauf reagiert? 51 
 52 
(B): Das ist unterschiedlich (.) In der Regel werde ich durch ver-das häu-53 
figste Verfahren besteht wohl darin, dass Lehrer, Klassenlehrer, Klas-54 
senlehrerin auf mich zukommen und berichten, dass da aus ihrer Sicht 55 
solche Vorgänge vorliegen (.) Die Klassenlehrer und Klassenlehrerinnen 56 
sind auch teilweise von mir schon geschult (.) Diese Dinge, ähm, im Auge 57 
zu haben (.) Da habe ich Ihnen noch was hier hingelegt zu (.) Die, äh ver-58 
es gibt so Vorbeugungen, führe ich hier Trainings durch, die mit den  Leh-59 
rern veranstaltet werden in fünfer und sechser Klassen (.) Zum Teil auch 60 
in siebener Klassen (.) Zum Teil in zweitägigen Kursen, zum Teil in ab-61 
gewandelten eintägigen Kursen, sodass Schüler mit dem Thema vertraut 62 
sind hier grundsätzlich und über den Weg und da kommen wir wieder auf 63 
die Frage zurück, über den Weg auch sich selber an mich wenden kön-64 
nen (.) Die wissen also schon, öhm, wenn dieser Vorgang da ist, wer der 65 
Ansprechpartner ist (.)  66 
 67 
(I): Und wie wurde dann interveniert? 68 
 69 
(B): Der Regelfall ist der, also das hat ja unterschiedliche  ver-also zu 70 
Beginn meiner Tätigkeit gab es eben Schüler, die schon über eine Schul-71 
phobie nicht mehr in der Lage waren, die Schule zu besuchen (.) Die also 72 
dann nicht mehr zur Schule gekommen sind (.) Da wurde dann die per-73 
sönliche Ansprache über die Eltern und mit den Schülern zum Teil zu 74 
Hause gesucht (.) Die Maßnahmen haben aber alle natürlich hier statt-75 
gefunden in den Schulen und die Schüler werden von mir persönlich ein-76 
geladen, die betroffenen Schüler (.) Und in einem Gespräch lasse ich mir 77 
erklären, wie die Situation ist und stelle den Schülern die verschiedenen 78 
Möglichkeiten vor, unter anderem, wenn es halt eine intensive Form von 79 
Mobbing ist, dann stelle ich auch diese soziale Gruppenarbeit, die unter 80 
dem Aspekt „No Blame Approach“ dann stattfinden soll vor (.) Ähm, biete 81 
den Schülern an, das mit den Eltern auch Zuhause zu besprechen (.) Die 82 
in der Regel natürlich auch großes Interesse haben und große Anteil-83 
nahme daran zeigen (.) Und bekomme fast immer bei diesem Angebot 84 
die Rückmeldung seitens der Schüler, seitens der Eltern, dass sie diesen 85 
Weg gerne gehen möchten (.) Weil ich denen auch von vornerein sage, 86 
es ist notwendig, auch ein bisschen Mut mitzubringen, ähm, und um 87 
diese Maßnahme sinnvoll durchzuführen (.) Es ist halt nicht ein Selbst-88 
läufer, sondern man muss sich dann selber auch in der Lage sehen, sich 89 
einer Kritik, die dann aber konstruktiv und begleitet ist, da wird genau 90 
beschrieben in den Vorgesprächen, dieser Kritik dann auch sich selbst 91 
aussetzen zu können, um auch Einwände, die von der Gegenseite kom-92 
men, zur Verbesserung sinnvoll mit integrieren zu können (.)   93 
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 94 
(I): Okay, und wie sieht dann die konkrete Anwendung des Ansatzes 95 
aus? 96 
 97 
(B): Konkret (.) Hmm (.) bitte (.) Die konkrete Anwendung ist tatsächlich, 98 
wie beschrieben (.) Also, es finden Erstgespräch mit dem Betroffenen, 99 
Gemobbten, Schüler statt oder mit der Schülerin statt (.) Wenn der Schü-100 
ler, die Schülerin sagt, dass ist auch - auch mit der Absprache der Eltern 101 
zum Teil dann eben - sagt, dass möchte ich gerne so machen, dann wird 102 
die Klassenleitung, aber auch mit der Maßgabe, dass ich da grünes Licht 103 
ver-grundsätzlich alles, wird erst mal, passiert auf einer Vertrauensbasis 104 
(.) Es wird also immer geklärt, was ich rausgebe und was ich nicht raus-105 
gebe und welche Informationen ich erhalte (.) Das sollte sowieso selbst-106 
verständlich sein (.) Ähm, der Vorschlage wird aber in der Regel oder ist 107 
bisher immer angenommen worden, dass die Gruppenzusammenset-108 
zung (.) Jetzt muss ich damit anfangen, dass die Gruppenzusammenset-109 
zung wird durch den Schüler selbst vorgeschlagen (.) Heißt, der benennt 110 
nach der Idee, dass die Gruppe einen Querschnitt durch die Klasse bil-111 
den soll (.) Nämlich, wir nehmen sechs außer dem Betroffenen, nehmen 112 
wir sechs Schüler / Schülerinnen dazu (.) Also, wenn dann zwei die er 113 
oder sie eher auf seiner Seite sieht, also ihn eher unterstützend auftreten, 114 
dann zwei, die aus der Masse, der Leute, die sich in der Regel nicht äu-115 
ßern dazu und dann eben zwei von den Leuten, von denen er sagt, die 116 
waren mir gegenüber aggressiv und fordernd (.) Dann soll die Gruppe so 117 
gebildet werden, der Schüler soll mit dem Klassenlehrer, Klassenlehrerin 118 
diese Zusammensetzung mal besprechen, ob da eine objektive Sicht 119 
nicht noch eine Veränderung erbringen soll (.) Dann kommt die Liste zu 120 
mir, ich lade über die Klassenleitung, lade ich die Schüler zu mir ein (.) 121 
Erkläre, worum es geht, erkläre vor allen Dingen, dass es eine freiwillige 122 
Maßnahme ist (.) Erkläre, dass keinerlei Nachteil entsteht, wenn jemand 123 
an der Gruppe nicht teilnehmen möchte (.) Erkläre die Zusammenhänge 124 
(.) Erkläre, was die Zielsetzung ist, ähm, und erkläre, dass es vor allem 125 
nicht darum geht, dass es eine geheime Konferenz, sozusagen ist, mit 126 
dem Ziel oder mit dem Unterziel, herauszuarbeiten wer der Schuldige im 127 
Prozess ist, so eine Art geheime Gerichtsveranstaltung da stattfinden 128 
wird (.) Das ist also ganz klar formuliert, würde ich auch auf keinen Fall 129 
zulassen (.) Also dann wäre der Ansatz ja schon auf den Kopf gestellt (.) 130 
Würde dann wieder die alte Situation, die Verteidigung würde dann bei 131 
den Betroffenen wieder im Vordergrund stehen und es gäbe, glaube ich, 132 
keine Annäherung da (.)  133 
 134 
(I): Jaaa (.) Okay (.) Können Sie ganz kurz nochmal darauf eingehen, wie 135 
das ist, sie laden zuerst das Opfer zu sich ein, ohne die Beteiligten (.)  136 
 137 
(B): Hmmm (.) 138 
 139 
(I): Und findet denn dann auch nochmal ein Treffen statt mit dieser 140 
Gruppe alleine, die vom Opfer ausgewählt wurde und dann in einem drit-141 
ten Schritt kommen die dann alle quasi zusammen (.) Ist das richtig? 142 
 143 
 
 
 2. Transkripte             32 
 
(B): Also, das Zusammentreffen auch bei der Einladung erfolgt mit dem 144 
Opfer (.) Die sollen also schon, an der Stelle soll schon klar sein, wer der 145 
Betroffene ist und wie die Gruppe sich zusammensetzen soll (.) Das ist 146 
schon eine eins zu eins Geschichte (.) Ähm, die sich auch als gut tragend 147 
herausgestellt hat (.) Ich habe da noch keine Nachteile daraus erkennen 148 
können oder man könnte darauf schließen, dass vielleicht einzelne Schü-149 
ler und Schülerinnen sich nicht trauen aus der Gruppe auszusteigen (.) 150 
Den Eindruck habe ich tatsächlich nicht gehabt (.) Also, dann würde die 151 
Gruppe auch nicht funktionieren im Nachhinein (.) Ähm, den Eindruck 152 
habe ich nicht gehabt (.) Öhm, während des Prozesses selber, während 153 
des Prozesses (1) Also die Treffen finden in der Regel zwischen fünf, 154 
sechs, sieben Mal statt (.) Dann ist dieser Prozess in der Regel auch 155 
positiv aufgewichen (.) Bis auf eine Ausnahme war immer gut aufgelöst 156 
und aufgebaut und das System neu aufgebaut (.) Da findet eigentlich im 157 
Wechsel, finden Treffen mit dem Opfer der Gruppe statt und ohne Opfer 158 
(.) Immer abwechselnd (.) So (.) Und, ähm, damit eben die Möglichkeit 159 
für die Beteiligten besteht, auch ohne die Person vor sich zu haben noch 160 
freier über Schwierigkeiten, die sie vielleicht selber haben mit denen oder 161 
mit dem Zusammenhang sprechen zu können (.) 162 
 163 
(I): Und was ist mit solchen Dingen, die die Täter angeben, was sie für 164 
das Opfer tun können? Positives? Das wird ja normaler Weise auch, 165 
ähm, in dem „No Blame Approach“ vorgesehen, dass man eben be-166 
stimmte Kompetenzen festhält und diese dann eben in bestimmten Taten 167 
anwendet (.)  168 
 169 
(B): Diese Geschichte ist bei mir etwas modifiziert (.) Ich mache da keine 170 
persönlichen (.) Ganz im Gegenteil, ich mache keine persönlichen  ver-171 
anders herum  (.) Ich lege keine persönlichen Aufträge fest (.) So (.) Es 172 
gibt keinen Auftrag an die einzelnen Gruppenmitglieder (.) Die, ähm, die 173 
Gruppe dient als soziale Lupe, um zu gucken, welche Prozesse finden 174 
statt, wie sind die zu bewerten, welche Anforderungen gibt es an das 175 
Opfer und welche Anforderungen stellt das Opfer an die Klasse, aber 176 
nicht an einzelne Personen (.) Es wird auch ganz klar von mir definiert, 177 
es gibt nicht den Auftrag, es wird nicht hier festgelegt, irgendwas hier 178 
raus zu nehmen und draußen persönlich umsetzen zu müssen (.) Den 179 
Auftrag gibt es nicht, weil, ähm, das passiert sowieso (.) Es ist oft voll-180 
kommen klar zu erkennen, nach all diesen Gruppen, dass der Übertrag 181 
in die Klasse natürlich stattfindet (.) Es gibt auch nicht den Auftrag, teil 182 
das euren Kollegen, Kolleginnen oder Mitschülern mit (.) Den gibt es 183 
auch nicht (.) Das passiert sowieso (.) Ich halte diese Beauftragung 184 
schon wieder für eine Einschränkung und für eine Festlegung, die mög-185 
liche, möglicher Weise auch sehr viele Nachteile bringt, weil die dann 186 
bewertbar wird (.) Und ich halte diese Bewertbarkeit, die ja Vorausset-187 
zung für eine Schuldzuweisung ist, halte ich, soweit es irgendwie geht, 188 
aus der Geschichte raus (.) Das interessante ist, dass die Bewertungen 189 
des eigenen Verhaltens und des Verhaltens von anderen gar nicht über 190 
mich initiiert wird, sondern in der Gruppe selber abgeklärt wird (.) Das ist 191 
für mich der entscheidende Aspekt auch (.) Das aus der Gruppe selber 192 
auch so dieser soziale Aspekt wächst und nicht von mir als Zielsetzung 193 
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schon proklamiert wird oder so (.) Die Gruppe, das ist für mich eine zu-194 
verlässige Sache, die Gruppe, ich habe das immer erlebt, die Gruppe 195 
entwickelt das aus sich selbst heraus (.) Einmal habe ich es nicht erlebt, 196 
da war aber das zeigte sich auch im Verlauf der Gruppe, dass da ein 197 
anderer Zusammenhang besteht, der einfach so nicht zu lösen war (.) 198 
Alle anderen Gruppen, alle anderen haben so funktioniert (.)  199 
 200 
(I): In Ordnung, gut (.) Dann, welche Gründe haben dazu beigetragen, 201 
den „No Blame Approach“ an ihrer Schule zu etablieren? 202 
 203 
(B): Ähm, habe ich eben ein bisschen was zu erzählt (.) Ich glaube, dass 204 
der „No Blame Approach“ keine  (1) in der Zusammensetzung der Ele-205 
mente eine Neuerung darstellt, aber die Elemente selber sind ja keine 206 
fremden Elemente, sondern sind Teile der sozialen Arbeit oder Psycho-207 
logie, die auch vorher schon existiert haben (.) Für mich ist einleuchtend, 208 
wie ich es am Anfang beschrieben habe, dass die Festlegung der Posi-209 
tion und die Beibehaltung in so einer sozialen Gruppe nicht zielführend 210 
sein kann, weil dann die jeweilige individuelle Position einfach eine viel 211 
zu große Rolle spielt und die Beibehaltung, der Schutz der eigenen Per-212 
son viel zu sehr im Vordergrund steht und diese gemeinschaftliche Arbeit 213 
dieses Themas, in der dann das Opfer eigentlich die Rolle spielt, oder 214 
eigentlich tatsächlich auch die soziale Kompetenz als Spiegel der Situa-215 
tion des Opfers eine Rolle spielt (.) Das ist einfach nachteilig, wenn man 216 
das personifiziert (.) Und der Ansatz ist für mich einleuchtend gewesen 217 
und der ist für mich auch so umsetzbar ohne, dass ich jetzt hätte (2) das 218 
hört sich jetzt arrogant an, aber ich halte, jeden, der einen empathischen 219 
Faktor in seiner Arbeit für möglich hält oder darauf zurückgreifen kann 220 
und diese Zusammenhänge (2) und das habe ich selber, also der in Ge-221 
sprächsführung eine Ausbildung hat, den halte ich selber für kompetent 222 
das so anzuwenden (.) Ohne, dass jetzt da (.) weiß ich nicht (1) eine 223 
Ausbildung an Ort und Stelle bei entsprechenden Instituten machen 224 
muss (.) 225 
 226 
(I): Okay (.) Gut (.) Die nächste Frage: welche Rahmenbedingungen 227 
müssen nach ihrer Einschätzung für die erfolgreiche Anwendung des An-228 
satzes erfüllt sein? 229 
 230 
(B): Das, was ich gesagt habe (.) Möglichst wenig Beauftragung (.) Ein 231 
zuverlässiger Faktor, das ist einfach eine Erfahrungsgeschichte, der Zu-232 
fall ist de facto, dass die Schülerinnen und Schüler selber (2) Es gibt den 233 
Wunsch nach sozialer Kompetenz, nicht im Sinne davon, dass die sich 234 
bewusst machen, ich brauch jetzt soziale Kompetenz, sondern es gibt 235 
den Wunsch, sagen wir mal, eine Harmonisierung herbeizuführen (.) Der 236 
ist tatsächlich vorhanden und die Behinderung dieses Wunsches liegt oft 237 
in Statussystemen, in Entwicklungen, die ja nicht von einem Tag auf den 238 
anderen stattfinden, sondern nach und nach stattfinden, also negative 239 
Entwicklungen für Einzelne, die dann (1) wenn dann ein Cut gemacht 240 
wird, und die betrachtet werden, dann sagen die selber „Ja, Moment mal 241 
(.) Wir haben das so nach und nach in unserem Wachstum erlebt (.) Ha-242 
ben das aber in der Position, in der wir heute sind nie gedacht, dass das 243 
mal so entstehen würde (.) Wir nehmen das als selbstverständlich hin, 244 
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dass es so ist (.) Es ist nicht selbstverständlich und das gucken wir uns 245 
jetzt nochmal neu an (.) Das heißt die Bewusstmachung dessen, was so 246 
als alltäglich, allgemeingültig gilt, sorgt schon in den aller meisten Fällen 247 
dazu, dass die allgemeine Betrachtung oder dann die wieder aufgenom-248 
mene neutrale Betrachtung, ähm, ganz andere Ansätze bringt (.)  249 
 250 
(I): Was würden Sie sagen im Bezug auf die Kollegen? 251 
 252 
(B): Auf die Kollegen, die Lehrer?  253 
 254 
(I): Hmm (.) 255 
 256 
(B): Die halten das zum Teil noch für technisch schwierig das umzuset-257 
zen (.) Ich sehe bei denen die Schwierigkeit darin, dass zum Teil die Ge-258 
sprächsführung nicht so dass da nicht so viel Wissen über Gesprächs-259 
führung existiert und wie die Position da sein soll (.) Das ist für manche 260 
schwer, ähm, in so einem auch manchmal dramatischen Prozess, wenn 261 
Kinder dann auch wirklich dann in stationärer Behandlung dann schon 262 
sind auf Grund einer Schulphobie, dann kann man nicht mehr davon aus-263 
gehen, dass wir hier über Kaveliersgeschichten reden, sondern das sind 264 
schon massive Angriffe, die dafür nötig sind (.) Das man dann sagt, man 265 
macht das ohne Schuldansatz (.) Das ist für manchen, der die Zusam-266 
menhänge nicht sofort versteht oder die es vorher nicht erklärt bekom-267 
men, ist das schwierig zu begreifen (.) Für Eltern übrigens natürlich auch 268 
(.) Wenn aber der Zusammenhang erklärt wird, dann wird auch deutlich, 269 
ja, der Ansatz macht Sinn (.) Ähm, ich habe von den Eltern immer viel 270 
Unterstützung bekommen (.) Gerade der Opfer, die natürlich erst mal sa-271 
gen: „Ihr müsst was tun, ihr müsst die bremsen, die da so aggressiv sind!“ 272 
Und wenn ich denen das und das erkläre (.) Ein Verbot setzt eigentlich 273 
den Gewaltakt nur in eine andere Form (.) Wenn ich etwas verbiete (1) 274 
Mobbing ist eine Form von Gewalt, da geht es wirklich um Gewaltaus-275 
übung (.) Wenn ich Gewaltausübung dadurch versuche, zu hemmen, in-276 
dem ich noch mehr Gewalt ausübe, indem ich meine schulische Autorität 277 
in die Waagschale werfe, dann schreibe ich das System – ich meine jetzt 278 
nicht, sozial-politisch oder so – aber eigentlich schreibe ich das System 279 
fest (.) Und ich bewirke bei demjenigen, der betroffen ist, bewirke ich 280 
„Aha, das Gewaltsystem funktioniert! Es geht nur darum, wer mehr Ge-281 
walt hat!“ Das hat ja nichts mit Selbstentwicklung zu tun oder mit dem 282 
Entwickeln von Selbstbewusstsein oder so was (.) Das ist eine Anerken-283 
nung dessen, dass die Systeme richtig sind und an der Stelle ist bei mir 284 
schon Schluss (.) Das ich sage „Das macht nur dann Sinn, wenn wirklich 285 
- und das bekommen die Übrigens, das habe ich vergessen zu sagen: 286 
Jeder Schüler, jede Schülerin, die hier zusammen in die Gruppe reingeht, 287 
bekommt von mir gleich so eine, so nenne ich die (.) Diese Jokerkarte 288 
sagt, wenn ihr in die Situationen reinkommt, wo ihr das Gefühl habt, das 289 
kann ich nicht aushalten, dann wird die Karte gezogen (.) Bei mir gezo-290 
gen und dann wird dieser Prozess sofort unterbunden und dann werden 291 
tatsächlich da Maßnahmen eingeleitet, die auch Schüler stoppen können 292 
in ihrem Verhalten (.) Das ist wichtig (.) Ich habe es noch nie benutzt und 293 
ich habe auch noch keinen erlebt, der es benutzen musste, weil das Wis-294 
sen darum, es gibt Grenzen, ist für die Schüler schon Hoffnung genug, 295 
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dass sie es nicht brauchen (.) Erst mal (.) So und die in den Gruppen 296 
tätigen, die werden sehr kurzfristig ihr Verhalten ändern und geben den 297 
Opfern wieder neuen Raum, damit die auch ihr Selbstbewusstsein an der 298 
Stelle nochmal platzieren können (.)  299 
 300 
(I): Wie schätzen Sie die Akzeptanz der Täter ein? Wie wichtig ist das? 301 
Oder wie häufig kommt es auch vor, dass Täter eben nicht mitmachen?  302 
 303 
(B): Gar nicht (.) Ich habe keine Situation erlebt (.) Wie gesagt, gestern 304 
zum ersten Mal (.)  305 
 306 
(I): Dann, greift eine Anwendung des „No Blame Approach“ nach ihrer 307 
Erfahrung, bei allen Vorfällen, oder gibt es unter Umständen Ausnahmen 308 
beziehungsweise Ergänzungen? 309 
 310 
 311 
(B): Ja, es gibt da, ähm, wenn die  ver-das auslösende Moment von 312 
Schwierigkeiten, die die Schülerinnen und Schüler in der Klasse haben 313 
eben nicht der Vorgang als solche ist, der in der Regel entsteht, weil 314 
Schüler, die ihr eigene Position nicht mehr gut erkennen können unter 315 
Druck geraten (.) Das ist gerade in der sechsten Klasse, da geht es richtig 316 
los (.) Besonders im Gymnasium durch Fremdsprache und so (.) Die 317 
Schüler geraten echt unter Druck (.) Das System Grundschule, das noch 318 
viele, nennen wir sie mal, sozial-pädagogische Elemente enthält, wird in 319 
die fünf noch einigermaßen mit übertragen, aber in der sechs ist wirklich 320 
der Ernst des Lebens, das kann man wirklich so nennen, der geht da 321 
richtig los und viele können diesen Druck erst mal nur deshalb ertragen, 322 
weil die sagen, „Ich muss das irgendwie weitergeben (.) Ich muss sofort 323 
einige Baustellen schließen (.) Also auch meine soziale Position muss 324 
ich sofort definieren und muss mich da stärken (.) Wenn ich ein paar 325 
Schwächere unter mir habe, dann fühlt sich das schon mal ein bisschen 326 
besser an, bei dem ganzen Druck, den ich selbst erlebe (2) So scheint 327 
das System zu sein und, ähm, jetzt habe ich den Faden verloren (.) 328 
 329 
(I): Ob es eben bei allen Vorfällen greift oder nicht (.) 330 
 331 
(B): Achso, ja (.) Aber wenn da andere Systeme drin stecken, wenn da 332 
so ein Schüler also zum Beispiel vielmehr Probleme von Zuhause mit-333 
bringt, die aber – das passiert selten – mir ist es einmal passiert (.) Wo 334 
der ganze Hintergrund, der Zuhause existierte schon den Schüler  so 335 
massiv, ähm, geschwächt hat in der Resilienz, dass der eigentlich kein 336 
Selbstbewusstsein auch in der Gruppe entwickeln kann und die Gruppe 337 
das sehr früh merkt und sich da an der Nase herum geführt fühlt, was 338 
objektiv natürlich, was subjektiv so empfunden werden kann, was objek-339 
tiv aber natürlich einen ganz anderen Hintergrund hat (.) Da funktioniert 340 
das natürlich nicht (.) Es gibt Instabilitäten bei den Schülern, die einfach 341 
so massiv sind, dass die Gruppe da nicht aufhören kann (.) Ich habe es 342 
nur ein Mal erlebt (.) Bei allen anderen Gruppen hat es funktioniert (.)  343 
 344 
(I) Gut (.) Wo sehen Sie die Vor- und Nachteile, aber auch Grenzen des 345 
Modells in seiner praktischen Anwendung? 346 
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 347 
(B): Das, was ich gerade beschrieben habe (.) Wenn also in dem sozia-348 
len, in dem sozial-psychologischen Umfeld vom dem Schüler, der Schü-349 
lerin Elemente drinstecken, die sehr maßgeblich die Resilienz schon vor-350 
her beeinflussen und auch permanent beeinflussen, dann ist die Gruppe 351 
schon noch eine hilfreiche Geschichte, aber sie wird sich nicht alleine um 352 
das Thema kümmern können oder das Thema auflösen, das heißt der 353 
Schüler wird möglicher Weise nicht in die Position kommen und die 354 
Gruppe wird sich selbst als überflüssig oder als nicht, nicht tragbar emp-355 
finden und das habe ich allerdings auch schon gemerkt, dass jeder 356 
„Wenn du nicht willst, warum sitzen wir eigentlich hier?“  357 
 358 
(I): Und wo ist der Vorteil? 359 
 360 
(B): Der Vorteil ist, dass das, auch für die Schüler, die daran teilnehmen 361 
(.) Das Opfer hat den großen Vorteil, dass eben im Grunde genommen 362 
eine Form von Selbstbewusstsein entsteht, weil der Prozess (.) Er oder 363 
sie haben das Gefühl, dass sie sehr an diesem Prozess teilhaben (.) 364 
Dass sie nicht Patient sind oder Beifahrer oder irgendwie was sind, son-365 
dern sie selber halten das also letztlich in der Hand (.) Da sorge ich also 366 
sehr für, dass die ihre eigene Position also stark vertreten in der Gruppe 367 
und dann ist der Lernerfolg beim Opfer und zwar resilienzerhöhend und 368 
bei den Tätern, die Rückbesinnung auf Werte, die sowieso vorhanden 369 
sind, aber irgendwie Verschütt gegangen sind (.) Und das ist sehr nach-370 
haltig dann (.) 371 
 372 
(I): Gut (.) Wie beschreiben beziehungsweise bewerten Sie, basierend 373 
auf der Grundlage ihrer eigenen Erfahrungen die Erfolgschancen des An-374 
satzes? 375 
 376 
(B): Sehr hoch (.) 377 
 378 
(I): Gut (.) Anders als das klassische Mobbing, findet Cybermobbing in 379 
einem anonymen virtuellen Raum statt (.) Wie schätzen sie die Nützlich-380 
keit des „No Blame Approach“ vor diesem Hintergrund ein?  381 
 382 
(B): Nur dann, wenn, ähm, ja, also, gewisse Rückschlüsse auf die Ab-383 
sender existiert in der Regel dann schon, das ist auch meine Erfahrung 384 
(.) Wir haben hier ausgebildete Medienscouts, das heißt wir haben hier 385 
mit der Hochschule in Köln, ne Quatsch, in Essen haben wir letztes Jahr 386 
über die Städteregion Aachen, haben wir eine Fortbildung, eine viertä-387 
gige Fortbildung für Lehrer und Schüler an beiden Schulen und an ande-388 
ren Schulen noch angesetzt, die in Aachen durchgeführt worden sind, 389 
über die Städteregion (.) Und da sind Medienscouts ausgebildet worden, 390 
die also sich als Schüler und Schülerinnen, auch als Lehrer, ich war sel-391 
ber da mit drin, auch als Ansprechpartner für solche Fälle bieten (.) Ähm, 392 
meistens ist diese, meistens gibt es Elemente, die in Cybermobbing rein-393 
greifen, auch in allen anderen Mobbingfällen (.) Das ist  ver-so Ansätze 394 
dazu, sind fast immer vorhanden (.)  395 
 396 
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(I): Würden Sie denn bei Cybermobbing auch mit dem „No Blame“ Ap-397 
proach arbeiten? 398 
 399 
(B): Wenn es nur Cybermobbing ist, ähm, das passiert in der Regel so 400 
nicht (.) Ich kenne das nicht (.) habe ich so noch nicht erlebt (.) Das waren 401 
meistens eine zusätzliche Maßnahme zu bereits, äh, in der Klasse oder 402 
im Unterricht, oder in den Pausen vollzogenen Angriffen (.) Das ist also 403 
(1) so ganz anonym habe ich es noch nicht erlebt (.) So kenne ich das 404 
nicht (.) 405 
 406 
(I): Also können Sie sich schon vorstellen?   407 
 408 
(B): L Ja, weil es eben (1) entweder leitet es den Prozess ein oder es ist 409 
ein Teil von dem Prozess, der mit „No Blame“ Approach zu regeln ist (.) 410 
Also gibt es da durchaus eine Verwendbarkeit (.)  411 
 412 
(I): Gut, ja, damit wären wir am Ende unseres Interviews (.) Herzlichen 413 
Dank nochmal (.) 414 
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4.2 Kodierparadigma Interview 3W54 
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4.3 Kodierparadigma Interview 4M59 
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